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Osnovni namen diplomske naloge je ugotoviti, zakaj bi študije spolov morale biti 
vključene v študijske programe, ki izobražujejo za poklic učitelja oz. učiteljice.  
V teoretičnem delu naloge predstavimo osnovno problematiko spolov v izobraževanju, 
pri čemer posebno pozornost namenimo teorijam, ki se ukvarjajo s problematiko 
pravičnega delovanja v šolskem prostoru. Predstavljena je tudi vloga šole kot 
institucije pri konstrukciji (ne)enakosti spolov. Naše razmišljanje v nalogi nadaljujemo 
z opisom svetovne in slovenske zgodovine boja za izenačevanje izobraževalnih 
možnosti moških in žensk in znotraj tega sklopa predstavimo zgodovinske procese, ki 
so pripeljali do stanja, da ženske lahko dosegajo najvišje stopnje izobrazbe. Prostor v 
teoretičnem delu naloge namenimo tudi raziskavam, ki se danes ukvarjajo s 
problematiko spolov v izobraževanju z vidika kurikularnih gradiv, interakcij v razredu in 
z vidika učne uspešnosti, pri čemer pokažemo, da je spolna stereotipnost v šolskem 
prostoru še vedno prisotna. Končno pozornost usmerimo k raziskavam, ki iščejo 
vzroke in načine vključevanja študij spolov v terciarno izobraževanje, poseben 
poudarek pa namenimo vključevanju študij spolov v študijske programe, ki 
izobražujejo za poklic učitelja oz. učiteljice. 
V empiričnem delu naloge se problematiki vključevanja študij spolov v študijske 
programe, ki izobražujejo za poklic učitelja oz. učiteljice, še bolj posvetimo. 
Pokažemo, kakšno je realno stanje vključenosti študij spolov v učne načrte 
pedagoških predmetov študijskih programov, ki izobražujejo za poklic učitelja oz. 
učiteljice, ter kakšno stališče do vključevanja slednjih vsebin zavzemajo intervjuvani 
profesorji oz. profesorice, ki izvajajo nekatere od analiziranih predmetov.  
Splošna ugotovitev naše raziskave glede vključenosti vsebin študij spolov v učne 
načrte pokaže na 95 odstotno vključenost iskanih vsebin. Tako visok odstotek 
vključenosti je posledica tega, da smo pri analizi in interpretaciji podatkov upoštevali 
tudi tiste vsebine učnih načrtov, ki niso nujno govorile o problematiki spolov v 
izobraževanju, temveč so nakazovale zgolj možnost vključitve iskanih tem, saj le pet 
predmetov od analiziranih štiridesetih navaja vsebine, ki se eksplicitno nanašajo na 
problematiko študij spolov. Raziskavo smo v nadaljevanju poglobili tudi z intervjuji s 
šestimi profesorji in profesoricami, ki predavajo na štirih fakultetah, ki na ljubljanski 
univerzi izobražujejo za poklic učitelja oz. učiteljice. Splošno mnenje o tem, kakšna je 
naravnanost do problematike spolov v izobraževanju profesorjev in profesoric, gre v 
smeri večinskega zavedanja relevantnosti problematike. Štirje od šestih profesorjev 
oz. profesoric so potrdili, da se jim zdi pomembno, da v svoje predmete vključujejo 
tematike, ki so povezane z vlogo spolov v izobraževanju, in da te teme s študenti in 
študentkami tudi problematizirajo. 
 
Ključne besede: šola, spol, razlike med spoloma, spolni stereotipi, izobraževanje 
učiteljev in učiteljic, študije spolov 
ABSTRACT 
 
Title: The importance of integration of gender studies in teacher education 
programs 
The basic goal of the diploma thesis is to find out why gender studies should be 
included in teacher education programs. Theoretical part of the thesis presents the 
basic issue of gender roles in education and it especially emphasizes the theories that 
concern the problem of injustice in education. The role of the school as an institution in 
building inequality among genders is presented just as well. We continue our thoughts 
in the thesis with the presentation of the international and Slovene historical fight for 
equality in educational possibilities for men and women and inside that part we 
present historical processes that brought us to the point where women are able to 
reach and achieve the highest forms of education. In the theoretical part of the thesis 
we also discuss the researches that are related to the issue of gender roles 
in education from the perspective of the curriculum material, interactions in the class 
and study success, with which we show that gender stereotypes in school system are 
still present. Finally we focus our attention to researches that look for causes and 
ways of including gender studies in tertiary education, stressing out the integration of 
the gender studies in teacher education programs. 
In the empirical part of the assignment we furthermore address the problem of 
integration of gender studies in study program that educate for teachers profession. 
We reveal the actual state of integration of gender studies in curriculum of 
pedagogical courses of teacher education programs and for what do the 
interviewed professors who perform some of the analyzed subjects stand for 
concerning  the integration of mentioned contents. 
 
The general conclusion of our research about integration of content of gender studies 
in curriculum shows 95 percent integration of searched content. Such a high 
percentage of integration in our analysis and interpretation is a consequence of putting 
in consideration also those curriculum contents that were not only about issues of 
gender role in education, but also the ones that were only suggesting a possibility of 
integration of searched content, because there are only five subjects from analysed 
forty, that were explicitly concerning the issues of gender studies.  Furthermore, we 
deepened our research with interviews of six male and female professors that teach 
on four different faculties on University of Ljubljana, which perform the teacher 
education programs.  General opinion about attitude towards the problem of gender 
roles in education of male and female professors develops in the direction of majority 
awareness of the problems' importance. Four out of six professors claimed that it 
seems important to them to include the topics related to gender roles in education in 
their respective subjects and also to problematize them with their students. 
 
Key words: education, gender, gender differences, gender stereotypes, male and 
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V diplomski nalogi bo naše osrednje vprašanje, zakaj bi študij spolov morale biti 
vključene v programe fakultet, ki izobražujejo za poklic učitelja oz. učiteljice, pri tem pa 
bomo v empiričnem delu, na podlagi analiz učnih načrtov in intervjujev z nekaterimi 
profesorji in profesoricami, ki na Ljubljanski univerzi predavajo pedagoške predmete 
na študijskih smereh, ki izobražujejo za poklic učitelja oz. učiteljice, ugotavljali realno 
stanje vključevanja slednjih vsebin v pedagoške programe fakultet ljubljanske 
univerze.  
V šolskem prostoru so še vedno prisotne spolno stereotipne prakse na področju 
kurikulranega gradiva, situacij v razredu, učnega uspeha itd., kljub dejstvu, da je eden 
glavnih ciljev izobraževanja omogočiti učencem in učenkam, da v največji možni meri 
razvijejo svoje potenciale, kar pa zagotovo ni mogoče doseči v prostoru, ki je spolno 
diskriminatoren. Kljub temu, da se pogosto obide polje, ki se veže na navezavo šola – 
razlika med spoloma s sodbo, da je takšno vprašanje nepomembno in neaktualno in 
da je ta interes zgolj samemu sebi namen (Drglin 1993, str. 139), je naš namen s 
pomočjo relevantnih raziskav (Jeraj 2013, Zittleman in Sadker 2002, Aikman in Rao 
2012, Aikman in Unterhalter 2007 idr.) pokazati, da takšno razmišljanje nikakor ne 
vzdrži in da je problematika spolov v izobraževanju še vedno zelo aktualna. 
Vprašanja, ki zadevajo konstrukcije spola in (ne)enakosti na področju vzgoje in 
izobraževanja, še zdaleč niso obrobna, kot se pogosto kažejo, tj. kot nekaj, kar je 
nepomembno ali kar je morda kdaj bilo pomembno, pa ni več. Ta način govora bi 
lahko označili kot del retorike spregledovanja oz. kot obliko negativnega pripoznanja, 
ki omogoča osebne interpretacije in sodbe o tem, kako pomembno ali nepomembno, 
kako aktualno ali neaktualno je katero področje (Drglin 1993, str. 139). Pri spopadanju 
s predsodki, utečenimi miselnimi predstavami in tradicionalnimi konstrukcijami spola 
ter pri prizadevanju doseči dejanske, ne le formalne pravice deklic še vedno naletimo 
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na probleme in vprašanja, o katerih je potrebno aktivno razmišljati (Šribar in 
Vendramin 2009, str. 121).  
Predpostavko, da je pravičnost družbeno bolj zaželena od nepravičnosti, enakost pa 
bolj kot neenakost in diskriminacija, lahko verjetno večina sprejme, toda med formalno 
in substancialno (neposredno) uresničitvijo teh načel je lahko zelo velika razlika. 
Če hočemo omogočiti učencem in učenkam, da bodo deležni pravične izobraževalne 
izkušnje, moramo po našem mnenju izobraziti pedagoški kader o nevarnostih 
diskriminatornega ravnanja in jim ponuditi alternativo, ki bo predstavljala pravično 
delovanje v šolskem prostoru. Z vključevanjem študij spolov v študijske programe, ki 
izobražujejo za poklic učitelja oz. učiteljice, bi dosegli, da bi se učitelji in učiteljice 
zavedali pomembnosti problematike neenakega položaja spolov v izobraževanju in s 
tem zavedanjem tudi opravljali svojo delovno prakso.  
Prvo poglavje bomo pričeli z opredelitvijo osnovne problematike spolov v 
izobraževanju, pri čemer bomo posebno pozornost namenili teoretičnim konceptom, ki 
se ukvarjajo s problematiko pravičnega delovanja v šolskem prostoru (Stevens in 
Wood, Rawls ter Gilligan, Taylor).  
V drugem poglavju bomo odprli vprašanje vloge šole kot institucije pri konstrukciji 
(ne)enakosti spolov. Osredotočili se bomo na delovanje šole, ki s koncepti znanja, 
pričakovanimi normami in pravili marginalizira pripadnike nižjih slojev, etničnih 
manjšin, prav tako pa vpliva na ohranjanje neenakosti med spoloma. Ker bomo 
govorili o šoli in razlikah med spoloma, bomo morali nekaj besed spregovoriti tudi o 
konstruiranju uradne vednosti, teoriji oblasti in šoli kot ideološkem aparatu države. 
V tretjem poglavju bomo v ospredje postavili svetovno in slovensko zgodovino boja za 
izenačevanje izobraževalnih možnosti moških in žensk. Kot je znano, so ženske 
morale preseči številne ovire, da so si zagotovile pravico do študija, do diplome in 
končno do opravljanja poklica, saj vsak korak namreč ni logično pomenil prestopa k 
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drugemu, kot je to veljalo za moške. Znotraj slednjega poglavja bomo zato poskušali 
predstaviti zgodovinski proces, ki je pripeljal do stanja, da ženske lahko dosegajo 
najvišje stopnje izobrazbe.  
V nadaljevanju bomo predstavili raziskave, ki se danes ukvarjajo s problematiko 
spolov v izobraževanju z vidika kurikulanih gradiv, situacij v razredu in učne 
uspešnosti. Pokazali bomo, da je spolna stereotipnost v šolskem prostoru še vedno 
prisotna in da ne moremo trditi, da so primeri krivičnosti in delitve po spolu v šoli pojav, 
ki počasi izginja.  
V zadnjih dveh teoretičnih poglavjih bo govor o vključevanju študij spolov v terciarno 
izobraževanje, poudarek pa bo na vključevanju študij spolov v študijske programe, ki 
izobražujejo za poklic učitelja oz. učiteljice. Iskali bomo vzroke in načine vključitve, pri 
čemer se bomo naslanjali na relevantne raziskave s tega področja.  
V empiričnem delu diplomske naloge so bomo problematiki vključevanja študij spolov 
v študijske programe, ki izobražujejo za poklic učitelja oz. učiteljice še nekoliko bolj 
posvetili.  
V prvem delu empiričnega dela smo izvedli raziskavo, v kateri smo analizirali učne 
načrte pedagoških predmetov študijskih programov, ki izobražujejo za poklic učitelja 
oz. učiteljice, z vidika vključenosti vsebin študij spolov. Kriterije za našo analizo učnih 
načrtov smo črpali iz vsebine modula Enakost spolov v izobraževanju, ki ga je Erden 
(2009) v svoji raziskavi vključila v izobraževanje učiteljev in učiteljic, saj zajema tisto 
tematiko študijo spolov, ki bi jo po našem mnenju morali vsebovati tudi učni načrti 
analiziranih predmetov.  
Na podlagi pridobljenih podatkov bomo ugotavljali, ali učni načrti vsebujejo vsebine, ki 
se nanašajo na problematiko spolov, poleg tega pa nas bo zanimalo, ali so vsebine, ki 
se nanašajo na problematiko spolov zapisane eksplicitno v posameznem delu učnega 
načrta ali pa so le implicitno prisotne.  
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V drugem delu empiričnega dela smo izvedli šest intervjujev z univerzitetnimi 
profesorji in profesoricami, ki izvajajo nekatere od zgoraj analiziranih pedagoških 
predmetov. Na podlagi interpretacij intervjujev bomo izvedeti, ali se intervjuvancem in 
intervjuvankam problematika spolne segregacije v izobraževalnih institucijah zdi 
pomembna ter na kakšen način profesorji in profesorice vsebine študij spolov 
vključujejo v svoje pedagoško delo. Ugotavljali bomo tudi, kakšna je po mnenju 
intervjuvanih profesorjev in profesoric vloga izobraževanja na sploh in njihovega 
pedagoškega dela na zmanjševanje spolno segregiranega delovanja bodočih 
diplomantov oz. diplomantk. 
Na podlagi ugotovitev analize učnih načrtov bomo v zadnjem delu diplomske naloge 
poskušali prestaviti stanje vključenosti študij spolov v učne načrte pedagoških 
predmetov fakultet ljubljanske univerze, ki izobražujejo za poklic učitelja oz. učiteljice, 
na podlagi intervjujev pa bomo ovrednotili tudi stališča profesorjev in profesoric do 
vključevanja slednjih vsebin v njihovo pedagoško delo.  
4 
 
2.  TEORETIČNI DEL 
 
2.1 Osnovna problematika spolov v izobraževanju 
Ko govorimo o problematiki spolov v izobraževanju, je verjetno največ pozornosti 
posvečeno vprašanjem, ki se nanašajo na stereotipne spolne vloge, predsodke do 
žensk, razlike med moškimi in ženskami v kognitivnem razvoju ter na ovire, ki 
preprečujejo pravično obravnavo žensk v šoli. Stevens in Wood (1992 v Kodelja 2006, 
str. 81–85) navajata štiri modele obravnavanja omenjenih problemov.  
Prvi je asimilacijski model, za katerega je značilno, da spolu ne pripisuje posebnega 
pomena, ko gre za učenje. V tem kontekstu razlike med spoloma niso relevantne niti 
za vsebino niti za organizacijo šolskega pouka. To pomeni, da je treba učenca in 
učenko obravnavati zunaj stereotipov in opustiti prepričanje, da se dečki in deklice 
razlikujejo po načinu učenja (prav tam).  
Drugi model je deficitni model, ki se od prvega razlikuje po tem, da priznava temeljne 
razlike med spoloma (npr. razlike v matematičnih in verbalnih zmožnostih) in jih 
obravnava kot pomembne tudi z vidika izobraževanja. Izvor teh razlik išče pretežno v 
socialnem okolju, učitelj oz. učiteljica pa mora kompenzirati deficit, ki izhaja iz 
pripadnosti določenemu spolu. Šola mora torej otrokom zagotoviti enake 
izobraževalne možnosti s tem, da jim pomaga preseči s spolom povezani primanjkljaj 
(prav tam).  
Tretji je pluralistični model, ki je sicer podoben deficitnemu po tem, da predvideva 
obstoj s spolom pogojenih razlik, a se od njega razlikuje v dveh elementih. Prvič, teh 
razlik ne povezuje s primanjkljajem, in drugič, ima jih bolj za družbene kot biološke 
razlike. Poudarja moško in žensko kulturo in ne spolno določene vloge. Priznavanje 
heterogenosti kulture tu ne pomeni, da bi morale ženske sprejeti dominacijo moških, 
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temveč možnost, da si pridobijo znanja, ki so potrebna za tekmovanje v družbi, v 
kateri dominirajo moški (Stevens in Wood 1992 v Kodelja 2006, str. 81–85). 
Četrti model izhaja iz koncepta pravičnosti in sprejema tako podobnosti kot razlike 
med ženskami in moškimi. Za izhodišče jemlje aristotelovsko pojmovanje pravičnosti, 
po katerem bi morali biti enaki obravnavani enako, različni pa različno. Tako je treba 
moške in ženske obravnavati enako v vsem tistem, v čemer se med seboj bistveno ne 
razlikujejo, in različno v tistem, v čemer se. V tem modelu ima človek prednost pred 
moškim in žensko, ker spol ne bi smel biti pomemben, ko gre za pravico posameznika 
oz. posameznice do dostopanja družbenih dobrin in svoboščin (svoboda, varnost, 
izobrazba …) (prav tam). 
Različnost opisanih modelov nakazuje, da je načinov, kako se v šolstvu lotiti 
problematike s spolom pogojenih razlik med učenci in učenkami, več in da ni enega za 
vse sprejemljivega odgovora. Na tem mestu se bomo osredotočili zgolj na en vidik 
tega problema – na povezavo med spolno razliko in pravičnostjo v šoli. Gledano iz 
tega zornega kota so deklice in dečki v asimilacijskem modelu v šoli, ko gre za učenje, 
obravnavani pravično le, če jih učitelji in učiteljice obravnavajo enako, če jih 
obravnavajo kot »otroke« in ne kot deklice in dečke. Drugi in tretji model predvidevata, 
da so razlike med deklicami in dečki, ko jih presojamo z vidika pouka in zagotavljanja 
enakih izobraževalnih možnosti, bistvene in jih ni mogoče zanemariti. Tako bodo 
učenci in učenke, če izhajamo iz te podmene, v šoli obravnavani pravično samo takrat, 
ko bodo učenke obravnavane drugače kot učenci. V četrtem, kombiniranem modelu 
pa velja za pravično enaka obravnava dečkov in deklic v vsem, v čemer se z vidika 
izobraževanja bistveno ne razlikujejo, in različna v tistem, v čemer se (Stevens in 
Wood 1992 v Kodelja 2006, str. 81–85). 
Prej smo napisali, da za nekatere razlike med dečki in deklicami v posameznih 
modelih velja, da bistveno vplivajo na obravnavo učencev in učenk v razredu. Toda 
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rezultati znanih raziskav opozarjajo, da za pravično obravnavo deklic v šoli niso 
pomembne le dejanske razlike med dečki in deklicami, ampak tudi namišljene: tiste, 
za katere učitelji in učiteljice zgolj verjamejo, da obstajajo. Diskriminacija deklic se v 
tem primeru dogaja na podlagi verjetij, da razlike so, in ne na podlagi dejanskih razlik 
(Kodelja 2006, str. 93). 
Zagotavljanje enakosti in pravičnosti v razredu je glavna tema raziskave Reed in 
Oppong (2005). Njun namen je bil razumeti, kako učitelji definirajo enakost in kako 
njihovo razumevanje enakosti vpliva na zmožnost ustvarjanja pravične izobraževalne 
izkušnje. V raziskavi, v katero sta bili vključeni srednješolski učiteljici matematike, sta 
avtorja poskušala pokazati razliko med njunimi stališči o enaki obravnavi učencev in 
učenk in dejanskim ravnanjem pri praksi v razredu. Učiteljici, ne Tammie ne Annette, 
nista imeli težav pri definiciji enakosti. Enakost sta razumeli v smislu pravičnosti. Obe 
sta bili mnenja, da enaka obravnava učencev in učenk ne pomeni, da vsem namenjaš 
enako količino časa, temveč da individualiziraš pouk tako, da vsakomur zagotoviš 
toliko časa in sredstev, kolikor jih potrebuje za uspeh. Vsakemu učencu oz. učenki je 
tako potrebno dati priložnost, da uspe po svojih najboljših močeh, in mu oz. ji pri tem 
maksimalno pomagati. Učiteljici sta zagotovili, da je tudi njuna praksa usmerjena k 
zagotavljanju enakih možnosti za uspeh vseh njunih učencev in učenk.  
Avtorja (prav tam, str. 9–14) pri rezultatih raziskave opozarjata na neskladnosti, saj 
teoretska stališča v realnih praksah učiteljic pogosto nimajo dovolj prostora. V 
intervjujih sta obe opisali primere diskriminatornih praks v povezavi z raso, spolom in 
socialno-ekonomskim statusom, ki jih sami seveda nista dojemali kot diskriminatornih. 
Na tem mestu je potrebno našo trditev ponazoriti tudi s primerom, ki se nanaša na 
delovanje učiteljice Annette. V intervjuju je nenehno zagovarjala tezo, da k svoji šolski 
praksi pristopa tako, da ne opazi rase učenca oz. učenke, temveč jih obravnava na 
podlagi njihovih matematičnih sposobnosti. Med intervjujem je opisala situacijo v 
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razredu, ki govori o načinih spodbujanja nezainteresiranih temnopoltih učencev k 
učenju matematike. Pravi, da jih najlažje spodbudi k delu s tem, ko jim reče, da bodo 
znanje matematike potrebovali, ko bodo pri 16. letih pustili šolo in podpisali pogodbo z 
NBA in bodo morali izračunati delež denarja, ki jim bo pripadal po pogodbi. Ta 
komentar bi lahko na eni strani označili za determinističnega, saj predvideva, da ti 
učenci nimajo svetle prihodnosti v matematični karieri, po drugi strani pa možnost 
vrhunske športne kariera za temnopolte, pogosto marginalizirane učence, lahko 
pomeni uresničitev življenjske želje. Učiteljica je poskušala temnopolte učence 
motivirati za delo, vseeno pa menimo, da motiviranje učencev z metodami, ki izhajajo 
iz nizkih pričakovanj do njihovega uspeha v šolski praksi ne bi smela uporabljati. Po 
mnenju avtorjev raziskave, si vsa takšna dejanja zaslužijo poglobljeno refleksijo. 
Menita, da je potrebno učitelje in učiteljice izobraziti, da bodo kritični do svojega dela z 
različnimi populacijami učencev in učenk, saj se lahko samo na podlagi redne kritične 
evalvacije svojega dela stvari začnejo spreminjati v smeri pravične obravnave. Zgolj 
verjeti, da deluješ v okviru pravičnosti, ni dovolj. 
Tudi Peček in Lesar (2006) se v svojem delu sprašujeta, kako zagotoviti pravičnost v 
izobraževalnih institucijah, kako upoštevati različnost učencev in učnek v okviru 
rednega šolanja in kaj mora biti pri izobraževanju različno in kaj enako, da bodo vsi 
vključeni učenci in učenke lahko enakovredno obravnavani. Avtorici se v odgovorih 
naslanjata pretežno na delo ameriškega političnega filozofa Johna Rawlsa, ki ga 
kombinirata z načeli etike skrbi avtorice Gilligan.  Rawls pravi, da je pravičnost znotraj 
družbenih institucij potrebno razumeti z vidika, »… kako glavne družbene institucije 
razdeljujejo temeljne človekove pravice in dolžnosti« (Rawls 1999, str. 6) in da je zato 
pravičnost potrebno razumeti kot temeljno vrlino družbenih institucij. Po njegovem 
mnenju bi morale biti vse primarne družbene dobrine (svoboda in možnosti, dohodki in 
bogastvo itd.) razdeljene enako, razen če neenaka razporeditev ni v prid tistim v 
neugodnejšem položaju. Avtor eksplicitno ne izpostavlja vzgoje in izobraževanja kot 
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primarno družbeno dobrino, kljub temu pa je njegovo pojmovanje zanimivo za naše 
razmišljanje o pravičnosti v šoli že zato, ker se je ukvarjal z opredeljevanjem 
pravičnosti v družbenih institucijah, katerih del je tudi šola (Peček in Lesar 2006, str. 
11).  
Na podlagi Rawlsove teorije pravičnosti bi lahko poleg načela enakih možnosti (prvo 
načelo) prepoznali načelo poštenih enakih možnosti in načelo diference. Enakost 
možnosti je razumljena zgolj v formalnih okvirih, ki naj bi vsem posameznikom in 
posameznicam omogočali dosegati določene družbene in izobrazbene položaje. Za 
poštene enake možnosti pa ni dovolj, da so ti položaji dostopni vsem v formalnem 
smislu, temveč da imajo vsi zares možnosti, da jih dosežejo. Uporaba tega načela v 
šolskem sistemu bi pomenila, da mora biti naravnan k izravnavanju vseh izhodiščnih 
razlik, ki niso posledica posameznikove oz. posamezničine izbire, temveč rezultat 
okoliščin, v katere je postavljen. Zadnje načelo, to je načelo diference, legitimira 
neenako obravnavo v primeru, da je to v prid deprivilegiranim. V šolskem okolju ga 
lahko uresničuje samo šolsko osebje, ki se na podlagi temeljnega razmisleka odloča 
za neenako obravnavo svojih deprivilegiranih učencev oz. učenk. Bistvo načela 
diference je, da je obravnavanje učencev in učenk individualizirano in da postopkov ni 
mogoče vnaprej formalizirati. To načelo tudi predvideva, da se ljudje strinjajo, da 
upoštevajo naključja narave ali socialnega konteksta le, če je to v skupno dobro. Ob 
navedenih treh načelih pravičnosti je vredno dodati, da po Rawlsovem prepričanju 
posameznik oz. posameznica v konkretnih situacijah pride do pravičnih rešitev preko 
tančice nevednosti. Ko si poskuša zagotoviti najboljši dostop do primarnih družbenih 
dobrin, se mora, ker ne ve, kateri položaj v družbi bo zasedel, odločiti, kaj bi bilo 
najboljše za vsakogar, če se ga obravnava nepristransko. Posameznik oz. 
posameznica se mora za odločitev, katera načela uveljavljajo njegovo dobro, postaviti 
v kožo vseh ljudi v družbi in spoznati, kaj uveljavlja njihovo skupno dobro. Izhodišče je, 
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da individuum odmisli svojo pozicijo in ambicije, kar mu omogoča iskanje rešitve, 
pravične za vsakogar v družbi (Peček in Lesar 2006, str. 11–12). 
Ali je Rawlsova teorija pravičnosti toliko univerzalna, da je zadostna za utemeljevanje 
in delovanje vseh družbenih institucij, torej tudi šole? Četudi se šolski sistemi pogosto 
naslanjajo nanjo, se nam zastavlja vprašanje, ali je mogoče vzgojno-izobraževalno 
dejavnost graditi izključno na takšnem pojmovanju pravičnosti. Peček in Lesar (2006, 
str. 13–18) ocenjujeta, da teorije pravičnosti niso povsem uporabne. Od posameznika 
oz. posameznice se za neko dejanje pričakuje visoka zmožnost abstraktnega 
mišljenja in moralnega razsojanja in avtorici menita, da tega od razvijajočega se 
otroka ni mogoče pričakovati. Ugotavljata, da je utemeljevanje vzgojno-izobraževalne 
dejavnosti samo na tako pojmovanem konceptu pravičnosti nekonstruktivno. 
Primanjkljaje teorije pravičnosti dopolnita z ugotovitvami feminističnega gibanja, ki je 
preko analize družbenega spola prišlo do spoznanja o drugačnem konceptu 
moralnosti. V nasprotju s teorijo pravičnosti izpostavlja etiko skrbi, pri kateri je 
poudarek na drugačnosti moralnega razmišljanja. Razumevanje morale, ki postavlja v 
središče skrb, osredotoča moralni razvoj na razumevanje odgovornosti in odnosov, 
medtem ko razumevanje moralnosti kot poštenosti veže moralni razvoj na 
razumevanje pravic in pravil. Osrednji cilj etike skrbi ni izpeljava moralnih načel, 
temveč izhaja iz skrbi kot primarne dobrine. Moralna dilema ni, kako uresničevati 
pravice posameznika oz. posameznice, ne da bi ogrožali pravice drugih, temveč kako 
živeti moralno v konkretnih odnosih.  
Peček in Lesar (prav tam, str. 15) menita, da je potrebno etiko skrbi vključiti v 
razmislek o oblikovanju šole kot pravične vzgojno-izobraževalne institucije. V šoli je 
nujno potreben skrben učitelj oz. učiteljica, ki uvaja načela pravičnosti, saj je šolanje 
namenjeno moralno še razvijajočim se ljudem. Takšna izkušnja šolanja, ki učence 
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spodbuja k skrbi za drugega, je lahko neprecenljiva pri oblikovanju tako moralnih kot 
tudi socialnih, čustvenih in kognitivnih vrlin. 
Če Rawlsovo teorijo povežemo z obravnavano tematiko, s problematiko spolov v 
izobraževanju, lahko potrdimo, da je formalni okvir (načelo enakih možnosti za šolanje 
dečkov in deklic), ki naj bi posameznikom in posameznicam omogočal dosegati 
določene družbene in izobrazbene položaje, dosežen z opredelitvijo v Zakonu o 
organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (2007), kjer v 2. členu piše, da so 
cilji vzgoje in izobraževanja med drugimi tudi: »Zagotavljanje optimalnega razvoja 
posameznika ne glede na spol, socialno in kulturno poreklo, veroizpoved, narodno 
pripadnost ter telesno in duševno konstitucijo ter vzgajanje za medsebojno strpnost, 
razvijanje zavesti o enakopravnosti spolov, spoštovanje drugačnosti in sodelovanje z 
drugimi, spoštovanje otrokovih in človekovih pravic in temeljnih svoboščin, razvijanje 
enakih možnosti obeh spolov ter s tem razvijanje sposobnosti za življenje v 
demokratični družbi« (Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja 
2007).  
Načelo enakih možnosti je z vidika dostopnosti izobraževanja in izobrazbenih 
položajev za dekleta in fante doseženo, seveda pa moramo naše razmišljanje 
popeljati naprej k drugemu načelu, načelu poštenih enakih možnosti, za katerega ni 
dovolj, da so ti položaji dostopni zgolj v formalnem smislu, temveč bi morali vsi imeti 
poštene možnosti, da jih dosežejo. Kot smo napisali zgoraj, bi moral biti tak šolski 
sistem naravnan tako, da bi izravnal vse tiste izhodiščne razlike, ki niso posledica 
posameznikove oz. posamezničine izbire, temveč rezultat okoliščin, v katere je 
postavljen (Peček in Lesar 2006, str. 11). 
Če bi se zadovoljili zgolj s podatki, ki kažejo veliko stopnjo udeležbe in uspeha žensk v 
sistemu izobraževanja, bi lahko trdili, da je diskriminatorno delovanje v šoli, ki je 
vezano na spol učencev in učenk, preteklost. Tovrstne raziskave kažejo, da je učni 
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uspeh deklet boljši od fantov in da se dekleta vpisujejo v daljše in bolj kvalitetne 
srednješolske programe, pa vendar ocena ni le rezultat učenčevega znanja in je zato 
ne moremo upoštevati kot izoliran kriterij, ko govorimo o načelu poštenih enakih 
možnosti. Na šolsko oceno vplivajo npr. vedenje, pričakovanja učitelja oz. učiteljice, 
kakor tudi odnos, ki je lahko bolj ali manj obremenjen s predsodki in stereotipi učiteljev 
in učiteljic. In kolikor gre odnos v smeri tradicionalnih vzorcev, bi rezultati o boljšem 
učnem uspehu deklet lahko pomenili, da so boljša, ker so bolj pridna, ubogljiva, raje 
delajo domače naloge ipd., kar pa je seveda prejudiciranje, zato se s takšnim 
odgovorom nikakor ne moremo zadovoljiti. Seveda bi pri razmišljanju o vzrokih za 
boljši učni uspeh deklet lahko šli tudi v smeri, da jim je šolski uspeh enostavno 
pomembnejši kot fantom, kar bi pomenilo, da v večji meri upoštevajo in izpolnjujejo 
šolske zahteve kot fantje in imajo tako več možnosti za uspeh (Peček in Lesar 2006, 
str. 36–37). Raziskava srednješolske mladine iz leta 2000 navaja, da dekleta v šolskih 
situacijah sicer pristajajo na stereotipizirano ženskost, hkrati pa pripisujejo velik 
pomen praksam, ki jim omogočajo večjo avtonomnost, to je izobrazbi in uspehu v 
poklicu, in tudi delujejo v skladu z izraženo željo po avtonomiji (Mencin Čeplak 2002, 
str. 140).  
Razdevšek-Pučko idr. (2003, str. 139–140) razlagajo, da današnja generacija deklet 
zavrača celo vrsto tradicionalnih vrednot: avtoriteto, rigiden moralni kod o tem, kaj je 
prav in kaj ne, saj so manj navezana na družino in bolj samozavestna ter zagotovo bolj 
ambiciozna. Raziskava kaže, da ženske v današnjem času verjamejo, da so v boju za 
enakopravnost z moškimi že daleč prišle, da ni več ovir za njihovo uspešno kariero niti 
na področju zaposlitve niti na področju družinskega življenja. To pomeni, da so 
uspešne v šoli, ker ne dvomijo, da bo njihov položaj na področju zaposlitve primerljiv z 
enako izobraženimi moškimi. Drglin (1993, str. 147) meni, da v šoli obstaja možnost, 
da se standardna pravila in obrazci, ki so spolno diskriminatoni presežejo. Uspeh v 
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šoli lahko ženskam poveča možnosti, da prodrejo v stereotipno »moška področja« 
(naravoslovno-tehniška), vendar piše, da je ta možnost lahko prisotna v različni meri.  
Na prvi pogled se zdi, da so dekleta več pridobila z demokratizacijo šolstva kot fantje, 
da bolje izrabljajo ponudbo vse višjih stopenj izobrazbe. Vse več jih konča 
izobraževanje na vse višjih stopnjah. A četudi so dekleta množično stopila na višje 
stopnje izobraževanja, so kljub temu ostala pri stereotipno »ženskih« študijih 
(pedagoških, humanističnih, družboslovnih, zdravstvenih in socialnih) fantje pa se 
usposabljajo za vstop v ugledne poklice. Vidimo lahko, da so dekletom sicer vedno 
bolj odprte visoke stopnje izobraževanja, vendar ne tudi ustrezne višje stopnje v 
poklicni karieri. Podaljševanje izobraževanja torej ni nujno emancipacijski dejavnik 
odraščanja mladih deklet, vodi lahko celo v regresijo, saj je jasno, da gospodarstvo ne 
potrebuje toliko univerzitetno izobraženih ljudi, kot jih proizvaja izobraževalni sistem 
(Ule 2010, str. 23–24). Ule (prav tam, str. 24), ki že piše v obdobju recesije, v nasprotju 
z Razdevšek-Pučko idr. (2003, str. 139–140) meni, da to neujemanje med razvojem 
sodobnega gospodarstva in širjenjem možnosti za univerzitetno izobrazbo depriviligira 
številne mlade, očitno predvsem dekleta, ki počasi izgubljajo zaupanje v to, da je 
dobra izobrazba pogoj za življenjski uspeh in da vodi do avtonomije.  
Iz zapisanega lahko sklepamo, da dekleta v visoki izobrazbi pogosto vidijo ključ za 
doseganje uglednega položaja v družbi in zato vlagajo v svoje šolske uspehe veliko 
dela. Menijo, da je to pot, ki jih bo pripeljala do primerljivega položaja s kolegi, pa 
vendar še vedno prevladujejo prepričanja, da so dekleta v šolskem sistemu 
uspešnejša kot fantje zato, ker so »pridna« po naravi (Peček in Lesar 2006, str. 59).  
Namigovanja in predvidevanja, da so dekleta po naravi »pridna«, lahko označimo za 
nestrokovna in dekletom v šolskem sistemu pogosto delajo več škode kot koristi. 
Trdimo lahko celo, da se tudi zaradi reproduciranja podobe pridne in poslušne deklice 
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mehanizmi reprodukcije spolne delitve dela na področju zaposlovanja še lažje 
realizirajo. 
Implicitni pristopi učiteljev in učiteljic o tem, zakaj prihaja do razlik v učni uspešnosti 
med spoloma, vplivajo na njihovo delovanje v razredu, in izhajanje iz bioloških 
dejavnikov pri učiteljih in učiteljicah zagotovo terja večjo pasivizacijo kot izhajanje iz 
družbenih (prav tam, str. 60).  
Če gledamo z vidika šolske uspešnosti, so dekleta privilegiran spol, saj jim boljši učni 
uspeh od dečkov omogoča vpis na »boljše« srednje šole in kasneje na fakultete. V 
zvezi s tem se zastavlja pomislek, ali so dekleta res boljša zato, ker so socializirana v 
pridna dekleta, ali morda zato, ker jim je šolski uspeh pomembnejši kot fantom, saj jim 
je izobrazba bolj pomembna pri doseganju avtonomnosti? Ali so dekleta v boljšem 
položaju, če gledamo na razlike med spoloma z vidika razvoja osebnosti in z vidika 
učnega procesa, pa je drugo vprašanje.  
Pri izhajanju iz raziskave Peček in Lesar (2006, str. 77–78) vidimo, da so šli odgovori 
učiteljev in učiteljic v obe smeri (dekleta so uspešnejša, ker so bolj pridna vs. so 
uspešnejša, ker jim je šolski uspeh pomembnejši kot fantom) , čeprav dobimo vtis, da 
so bile pridnost, upoštevanje avtoritete in ubogljivost kot sestavni del »narave« deklet 
največkrat prva reakcija pri vprašanju, zakaj prihaja do razlik v učnem uspehu. Na tem 
mestu se lahko upravičeno vprašamo, kaj nam ti podatki povedo o naši šoli? Ali je 
naravnanost naše šole takšna, da daje večjo možnost za uspeh dekletom? Avtorici 
opozarjata, da če izhajamo iz mnenj učiteljev in učiteljic, ki so bili vključeni v njuno 
raziskavo, lahko rečemo, da se mnogi nagibajo k zgornjemu sklepu, saj so 
pogostokrat poudarili, da je naš učni proces naravnan na »pridna dekleta«, kar pa ni 
čudno, saj se tovrstna retorika vseskozi pojavlja v medijih, med učitelji in učiteljicami, v 
šoli kot instituciji, skratka povsod. 
14 
 
Kaj zgoraj opisana dejstva povedo o izpolnjevanju načela poštenih enakih možnosti v 
šolah? Če se osredotočimo zgolj na učni uspeh učencev in učenk, bi lahko trdili, da so 
dekleta v boljšem položaju od fantov, saj jim boljši učni uspeh omogoča več možnosti 
pri nadaljevanju šolanja, vendar je zgolj vidik učne uspešnosti premalo, da bi videli 
celotno izobraževalno izkušnjo učencev in učenk. Pri interpretaciji moramo biti pozorni 
tudi na druge dejavnike, kot so šolska in razredna klima, interakcije učiteljev in učiteljic 
ter učencev in učenk, šolska gradiva itd., ki pa z vidika poštenih enakih možnosti obeh 
spolov v šolah dajejo drugačno sliko kot dejavnik učne uspešnosti. V omenjenih 
situacijah v razredu so dekleta pogosto zapostavljena, fantje prejemajo več in bolj 
kvalitetno pozornost učiteljev oz. učiteljic, pogosteje so pozvani k odgovarjanju na 
vprašanja, fantje tudi pogosteje nastopajo kot glavni literarni liki v učnih gradivih, kjer 
igrajo pomembne in atraktivne vloge, medtem ko so dekleta postavljena v ozadje in so 
precej bolj pasivna (več in bolj poglobljeno bomo o tej tematiki spregovorili v enem 
izmed naslednjih poglavij) (Peček in Lesar 2006, str. 78–79).  
Če izhajamo iz raziskave, ki kaže, da so pričakovanja učiteljev in učiteljic glede 
učnega uspeha do deklet višja kot do fantov, smo lahko o pravičnosti naše šole z 
vidika spola skeptični, saj takšno ravnanje v ospredje postavlja dekleta. Če pri tem 
upoštevamo tudi analize ki kažejo, da se morajo dekleta za to, da je njihov uspeh 
opažen in pojmovan ne kot pridnost, temveč kot nadarjenost, bolj potruditi, pa se 
ponovno zastavlja vprašanje, ali niso iz tega zornega kota privilegirani spol fantje in ne 
dekleta (Peček in Lesar 2006, str. 78–79). 
Naše razmišljanje o pravičnosti šolskega sistema z vidika spolov, lahko dopolnimo še 
s teoretičnim konceptom pripoznanja drugega kot drugačnega, ki ga Kroflič (2010, str. 
7) v svojem članku označi kot element pravične obravnave marginaliziranih oseb in 
otrokovih pravic. Avtor zapiše, da »je v ospredju zahteve po pripoznanju 
predpostavka, da si vsi identitetni položaji zaslužijo, da jih sprejmemo, ravno tako kot 
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si zaslužijo spoštljiv odnos« (Taylor 1994 v Kroflič, str. 7). Razvoj koncepta 
pripoznanja je koncept umestil v tri, za pedagogiko pomembna področja obravnave: 
etično, politično in epistemološko.  
V kontekstu etičnih teorij je izpostavljena zahteva, da drugega obravnavam takšnega 
kot je, prav tako pa položaj drugega v odnosu ne sme biti pogojen z našimi 
vnaprejšnjimi ocenami o njegovi moralni vrednosti. Razprave o pripoznanju kot 
političnem konceptu predpostavljajo, da identitetni/družbeni status drugega ne sme 
biti ovira pri doseganju njegovih družbenih položajev, dobrin, pravic in svoboščin, 
koncept pripoznanja pa se končno pojavi tudi v obliki epistemološke zahteve, ko 
usmerjenost v upoštevanje miselnega horizonta sogovornika omogoča spoznanje 
globlje resničnosti odnosa, s katerim se ukvarjamo. 
Pravično pripoznanje je koncept, ki ga lahko uporabimo kot korektiv Rawlsovim 
načelom pravičnosti v različnih sferah družbenega delovanja. Kroflič (2010, str. 10) 
zapiše, da je še posebej uporaben za pedagogiko takrat, ko razmišljamo o pogojih 
pravične obravnave marginaliziranih oseb, hkrati pa pripoznanje, ki zajema tri 
pomembne ravnine, ki so: potrditve v odnosu, razumevanja in sprejemanja 
nepravičnih predhodnih subjektivzacij ter vzajemnost vlog v odnosu in pripravljenost 
na odmik od predhodnih ego predstav, omogoča prepoznavanje svoje vloge v 
dinamiki medosebnih družbenih odnosov.  
Če zgoraj opisani koncept pripoznanja povežemo s problematiko pravične obravnave 
spolov v izobraževanju, lahko najprej zapišemo, da je ta problematika pogosto 
označena kot nepomembna, kar bi lahko označili kot obliko negativnega pripoznanja. 
Tiste raziskave, ki problematiko obravnavajo kot relevantno in pomembno, pa lahko s 
konceptom pripoznanja v različnih ravninah (etični, politični, epistemološki) in 
dimenzijah še poglobijo kritiko pogosto nepravične in stereotipne obravnave obeh 
spolov v šolskem sistemu (prav tam, str. 11).  
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V politični ravnini koncept opozarja na zahtevo, da identitetni status drugega ne sme 
biti ovira pri doseganju družbenih položajev, dobrin itd., kar v našem primeru pomeni, 
da tako fantje kot dekleta v izobraževalnem sistemu ne  smejo biti marginalizirani oz. 
prikrajšani zaradi svojega spola, temveč morajo biti pripoznani kot subjekti, ki imajo 
enake možnosti za doseganje želenih družbenih položajev – v času šolanja torej do 
enakih možnosti pri ocenjevanju njihovih izobraževalnih dosežkov. Tudi etično in 
epistemološko ravnino lahko obravnavamo z vidika problematike spolov v 
izobraževanju. Koncept pripoznanja v teh dveh dimenzijah pedagoške delavce 
zavezuje, da soočijo svoje subjektivne odzive, ki na nivoju situacij v razredu pogosto 
diskriminirajo tako dekleta kot fantje; prve s tem, da njihovo znanje pripisujejo 
predvsem pridnosti, in druge s tem, ko njihovo eksternalizirano moteče vedenje 
disciplinirajo z internim ocenjevanjem znanja, zaradi česar pri internem ocenjevanju, 
še posebej ko ocenjujejo učiteljice, dosegajo nižje ocene kot kadar jih ocenjujejo 
učitelji ali pri anonimnem eksternem ocenjevanju. 
Sadker in Sadker (1986, str. 514–515) rešitev problema neenake obravnave deklic in 
dečkov v šoli vidita v posebnem usposabljanju za učitelje in učiteljice, ki naj bi 
zmanjšalo ali celo odpravilo njihovo diskriminatorno ravnanje. V ta namen sta izvedla 
in evalvirala štiridnevno izobraževanje za učitelje in učiteljice na temo pomembnosti 
občutljivosti za spolno problematiko v izobraževanju. Veliko udeležencev in udeleženk 
je bilo skeptičnih, saj so verjeli v dejstvo, da ne delajo razlik med dečki in deklicami. 
Med izobraževanjem so si učitelji in učiteljice ogledali videoposnetke, ki so prikazovali 
njihove neenake interakcije do deklic in dečkov, izvedli so mikropouk, po katerem so 
prejeli povratno informacijo o svojem nastopu, nakar so nastop ponovno izvedli. Po 
pregledu videoposnetkov svojih nastopov so bili udeleženci in udeleženke 
izobraževanja presenečeni nad svojimi težavami pri vzpostavljanju enakopravne 
interakcije z vsemi »učenci in učenkami«.  
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Erden (2009, str. 413) meni, da je tako kratkotrajno izobraževanje zgolj osveščanje 
učiteljev in učiteljic o njihovem ravnanju, kar pa ni dovolj za trajno spremembo 
njihovega delovanja. Avtorica odgovor vidi v posebnih modulih, ki bi bili del 
izobraževalnih programov za poklic učitelja oz. učiteljice. Meni, da bi tako lahko že 
pred začetkom poklicne kariere izobrazili bodoče učitelje oz. učiteljice o pomembnosti 
spolne problematike v izobraževanju in jih usposobili, da bi znali razvijati pravično in 




2.2 Vloga šole kot institucije pri konstrukciji spolne (ne)enakosti 
Šola je prostor, kjer potekajo sistematični in organizirani procesi vzgoje in 
izobraževanja. Vse od svojega osnovanja v 19. stoletju je nastanek in razvoj javnega 
šolstva povezan z vzpostavljanjem učinkovitega nadzora družbe, z vidika 
posameznika in posameznice pa igrajo šole pomembno vlogo pri določanju njegovih 
življenjskih možnosti. Vsaka nova oblastna struktura pod drobnogled postavi strukturo 
in delo obstoječih šol, saj se novi oblastniki nedvomno zavedajo moči in družbene 
vplivnosti te institucije, skozi katero gredo v sodobnih družbah tako rekoč vsi državljani 
in državljanke. Pri tem jim seveda ne gre toliko za čim bolj izobraženo prebivalstvo, 
temveč za to, da bodo državljani in državljanke primerno oblikovani. Tako je šola 
mesto, kjer poteka proces »normaliziranja« (Drglin 1993, str. 140).  
Ne glede na vse rešitve oblikovanja bodočih rodov se je potrebno zavedati, da šola 
vedno ohranja trojno funkcijo: posredovanje vnaprej jasno določenega znanja, 
oblikovanje primernih državljanov in državljank in selekcioniranje učencev in učnek. In 
vse te tri funkcije na svoj način vplivajo na osebnosti šolajočih se, jih oblikujejo in 
nenazadnje močno določajo njihovo bodočnost (Peček in Lesar 2006, str 2).  
Šolanje s koncepti znanja kot s pričakovanimi normami in pravili marginalizira 
pripadnike in pripadnice nižjih slojev, etničnih manjšin, prav tako pa vpliva na 
ohranjanje neenakosti med spoloma. Spoznamo lahko, da se marginalizacija različnih 
družbenih skupin v šolah ohranja kljub dejstvu, da je eno od temeljnih načel in 
izhodišč šolske prenove pri nas, zapisano v Beli knjigi, prav načelo enakih možnosti in 
nediskriminiranosti ter možnosti izbire in spodbujanja raznovrstnosti, ki pravi: »Država 
zagotavlja možnosti za optimalen razvoj ne glede na spol, socialno in kulturno poreklo, 
veroizpoved, narodno pripadnost, telesno in duševno konstitucijo itd. …« (Bela 
knjiga o vzgoji in izobraževanju v RS 1995, str. 21). V tem členu je posebno 
ovrednotena tudi razlika med spoloma: »Kar zadeve razlike med spoloma, je treba 
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premestiti poudarek s formalnih pravic nediskriminiranosti k substancialnim pravicam 
in zagotavljanju enakih možnosti na vseh ravneh sistema vzgoje in izobraževanja. 
Zato moramo, ko govorimo o pravicah otrok, spregovoriti tudi o pravicah deklic in o 
protislovnosti ideje o enakih možnosti v neenakem sistemu izobraževanja, ki na tak ali 
drugačen način še vedno privilegira pripadnike enega spola. …« (Bela knjiga o 
vzgoji in izobraževanju v RS 1995, str. 23). Tudi v drugi beli knjigi o vzgoji in 
izobraževanju je izpostavljeno načelo pravičnosti: »Pravičnost v izobraževanju 
pogosto razumemo kot enakost izobraževalnih možnosti, ki je nujni pogoj za to, da 
imajo v sodobnih družbah, temelječih na liberalnih in demokratičnih načelih, vsi njihovi 
državljani in državljanke enake možnosti za uspeh v življenju« (Bela knjiga 2011, str. 
15). Bela knjiga (2011, str. 37) tudi pravi: »Vprašanja, ki zadevajo (ne)enakost spolov 
na področju vzgoje in izobraževanja, niso obrobna, kot se danes lahko zdijo. Niso 
nekaj, kar je bilo nekoč pomembno, sedaj pa ni več, ker je stanje že urejeno. Enakost 
med spoloma je namreč temeljna pravica, pa tudi pedagoško vprašanje, ki zadeva vse 
udeležence in udeleženke v vzgojno-izobraževalnem procesu«. 
Ko govorimo o šoli, govorimo o nečem nujno potrebnem, kar lahko veliko prispeva k 
demokratizaciji in vzpostavljanju pravne države, k nediskriminiranosti glede na spol, a 
hkrati o nečem nevarnem, o nečem, kar ni povsem brez zveze z oblastnimi razmerji. 
Ko govorimo o šoli in razlikah med spoloma, moramo tako nekaj besed spregovoriti 
tudi o teoriji oblasti. Prvič zato, ker lahko na ta način velik del dogajanja v šolskem 
razredu šele razumemo in interpretiramo, drugič pa zato, ker so lahko vsi ti mehanizmi 
bistveno bolj učinkoviti pri enem spolu kot pri drugem.  
Kot pravi Apple (1995 v Mencin Čeplak 2005, str. 393), šola ni popolnoma 
determinirana z makrosistemom niti ni absolutno avtonomna. Branje šole kot 
simptoma, ki naj bi govoril resnico o neki družbi, ne zadostuje. Šola ni nekakšen 
perpetuum mobile, ki bi se povrhu vsega še naravnaval in spreminjal v nenehnem 
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gibanju v novo, ki je boljše od starega. Misel, da je narava šole sama po sebi 
napredna, je preveč utopična. Šolstvo je prepojeno z nizom gospostvenih razmerij: z 
razrednim razmerjem, podrejenostjo žensk, rasizmom itd. Mogoče je našteti mnogo 
elementov šolstva, v katerih pridejo ta razmerja neposredno do izraza: ločevanje 
delavskih otrok in otrok srednjega sloja, dečkov in deklic itd.  
Ne moremo torej trditi, da so morebitni primeri krivičnosti in delitve po spolu v šoli 
izginjajo. Ti pojavi ne morejo funkcionirati kot izjema, ki potrjuje pravilo. Nasprotno, 
upoštevati je treba izrek, da ena izjema ovrže vsa pravila. Drglin (1993, str. 141–142) 
meni, da je treba zavzeti položaj opazovalca, ki z dvomom sprejema predlagane 
samoumevnosti, ki sledi prikritim zakonom in tudi znakom, tako očitno postavljenim na 
ogled, da sploh niso sumljivi. Apple (1992, str. 13–17) opozarja, da so novejše 
raziskave socialne, ideološke in ekonomske vloge našega izobraževalnega aparata 
opozorile na tri dejavnosti, v katere so vpletene šole. Čeprav so med seboj soodvisne, 
lahko te funkcije označimo kot pomoč pri akumulaciji, legitimaciji in produkciji. Prvič, 
šole pomagajo pri akumulaciji kapitala tako, da vzpostavljajo nekatere od nujnih 
pogojev za obnavljanje neenako-dinamične ekonomije. To počnejo z notranjim 
razvrščanjem in selekcioniranjem učencev in učenk po »talentih« in tako (preko 
njihove vključitve v trg spričeval) približno reproducirajo hierarhično organizirano 
delovno silo. Avtor celo navaja, da različne skupine učencev in učenk, tako kot so 
hierarhično razporejene (razporeditev najpogosteje temelji na kulturnih formah 
dominantnih skupin) tudi učijo in privzgajajo različna pravila, veščine in znanja glede 
na raso, razred in spol. Drugič, šole so pomemben dejavnik legitimacije. To pomeni, 
da so del zapletene strukture, ki legitimira socialne skupine in preko katerih so 
socialne in kulturne ideologije obnavljajo, oskrbujejo in neprestano gradijo. Šole težijo 
k opisovanju svojih notranjih in širših družbenih dejavnosti kot meritokratskih in kot 
takih neizogibno vodečih k splošni socialni in ekonomski pravičnosti. Vidimo lahko, da 
na ta način gojijo socialno prepričanje, da so glavne institucije v naši družbi enako 
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občutljive za raso, razred in spol, avtor pa na tem mestu opozarja, da dostopni podatki 
nakazujejo, da je to veliko manj res, kot bi si želeli verjeti.  
Bourdieu (2010, str. 99) v tem kontekstu zapiše, da je šola, celo ko se je osvobodila 
prijema Cerkve, še naprej posredovala predpostavke patriarhalnih reprezentacij 
(utemeljenih na hegemoniji med razmerjem moški – ženska). Celotna izobraževalna 
kultura, ki jo posreduje šolski sistem v svojih različicah, ni prenehala posredovati 
načinov razmišljanja in arhaičnih modelov (z veljavo aristotelske tradicije, ki iz 
moškega dela dejavno načelo, iz ženske pa trpno prvino) ter uradnega govora o 
drugem spolu in katerega namen je omejiti samostojnost ženske, zlasti kar zadeva 
delo.  
Pred nedavnim je prišlo do poglavitne spremembe v tem, da se moška dominacija nič 
več ne postavlja kot nekaj samoumevnega. Bourdieu (2010, str. 103) zapiše, da »prav 
zavoljo kritičnega prizadevanja feminističnega gibanja, ki mu je vsaj v nekaterih 
pokrajinah družbenega prostora uspelo razbiti krog posplošene vzajemne okrepitve, 
se zdaj ob marsikateri priložnosti uporablja kot nekaj, česar se je treba braniti«. 
Odpravljanje samoumevnosti prihaja skupaj z globokimi transformacijami, ki jih je 
doživel položaj žensk, zlasti v najbolj privilegiranih družbenih skupinah. Ženske imajo 
lažji dostop do izobrazbe in do plačanega dela, preko tega pa lažji dostop do javne 
sfere. Od vseh faktorjev spreminjanja so najpomembnejši tisti, ki so povezani z 
odločilno transformacijo šolstva glede reproduciranja razlik med spoloma, na primer 
povečan dostop žensk do visoke izobrazbe in potemtakem tudi dostop do ekonomske 
neodvisnosti. Opaziti je, da so ženske precej močneje zastopane v intelektualnih 
poklicih ali v upravi, opaziti pa je tudi njihovo okrepljeno soudeležbo v poklicih, ki so 
blizu tradicionalnih definicij ženskih dejavnosti (poučevanje, socialno delo itd.) (prav 
tam, str. 103). Diplomantkam se je sicer odprla poklicna pot predvsem v srednje 
zahtevnih poklicih (srednje uradništvo, medicinsko in socialno osebje) in na tem mestu 
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Bourdieu (2010, str. 104–106) opozarja, da ženske še vedno nimajo pravega dostopa 
do položajev oblasti in odgovornosti, zlasti v gospodarstvu, financah in politiki. Avtor 
pravi, da »vidne spremembe v usodah dejansko prikrivajo trajne značilnosti relativnih 
položajev« (prav tam, str. 105). Enakopravnejši dostop do priložnosti in izenačevanje 
kvot zastopanosti nam ne sme zakriti neenakosti, ki še vedno delujejo, ko dečke in 
deklice usmerjajo v različne vrste šol in potemtakem na različne poklicne poti. Čeprav 
več deklic kot dečkov naredi maturo in se vpiše na visoke šole, so ženske manj 
zastopane v oddelkih z večjim ugledom; tako je v naravoslovju njihovo število še 
vedno nizko, povečuje pa se na oddelkih za humanistiko. Ista logika usmerja pristop 
do različnih poklicev in različnih položajev znotraj vsakega izmed njih. Tako pri delu 
kot pri izobraževanju žensko napredovanje ne sme zasenčiti ustreznega napredovanja 
moških, zato da se ohranjajo strukturne vrzeli. Najosupljivejši zgled te trajnosti v 
spreminjanju je dejstvo, da so poklici, ki se feminizirajo, bodisi že razvrednoteni bodisi 
njihova vrednost upada, njihovo razvrednotenje pa se podvaja zaradi učinka snežne 
kepe; ker moški te poklice zapuščajo, se še hitreje razvrednotijo. In četudi je res, da 
najdemo ženske na vseh družbenih ravneh, njihove priložnosti za napredovanje 
upadajo, kolikor bolj se pomikamo k bolj redkim in najbolj zaželenim položajem. Tako 
se dogaja, da formalna izenačenost med moškimi in ženskami kljub učinkom 
hiperselekcije teži k prikrivanju dejstva, da so ženske od nekdaj zavzemale manj 
ugledne položaje, čeprav zdaj vlada enakost (prav tam, str. 107). 
Šole prispevajo k neenakosti tako, da s svojo nevidno organiziranostjo diferencialno 
razporejajo posebne vrste znanja. Učijo prikriti kurikul, ki se zdi edino primeren za 
vzdrževanje ideološke hegemonije najmočnejših razredov v tej družbi in tako igrajo 
pomembno vlogo pri distribuciji raznih normativnih in dispozicijskih elementov, ki so 
potrebni, da so neenakosti videti naravne. Kot so dokazovali teoretiki reprodukcije, 
temeljita ideološka in družbena stabilnost na ponotranjenju načel in pravil zdravega 
razuma, ki obvladujejo obstoječi družbeni red. To ideološko nasičenje pa bo 
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nedvomno bolj učinkovito, če pride do njega zgodaj v posameznikovem oz. 
posamezničinem življenju. V šolah to pomeni, čim prej, tem bolje (Apple 1992, str. 43). 
V naprednih industrijskih družbah so šole posebej pomembne kot distributerji 
kulturnega kapitala in igrajo odločilno vlogo pri podeljevanju legitimnosti kategorijam in 
oblikam vednosti. Prav dejstvo, da so nekatere tradicije in normativne vsebine dojete 
kot šolsko znanje, je zadosten dokaz njihovega podeljevanja legitimnosti. Kar velja v 
naših institucijah za legitimno znanje, je bilo vedno tesno povezano tako s skupinami, 
ki imajo ekonomsko, politično in kulturno oblast, kot tudi z boji, da bi te oblastne 
odnose spremenili. Posledice razredno, rasno in spolno razplastenega znanja ter 
kulturno ideoloških postopkov, ki ga obkrožajo, so več kot vidne v mnogih sistemih, v 
vsakdanjem življenju pa so globoko prikrite (Apple 1992, str. 47). 
Tudi Vendramin (2010, str. 107–112) se v svojem prispevku osredotoča na vprašanja 
o oblastnih razmerjih in na epistemološka vprašanja, torej vprašanja, ki zadevajo 
izjave o resnici ter posredovanju in konstruiranju »uradne« vednosti. Bistven pri tem je 
poudarek, da vednost ni od vsepovsod in tako od nikoder, da je obremenjena z 
interpretacijo, da je družbeni položaj pomemben, da vednost ni preprosto »tam zunaj« 
in čaka, da bo odkrita. Zato se je primerno vprašati, kdo trdi, da ve (in pod katerimi 
pogoji), kako nastaja uradna vednost, kjer vednost nekaterih skupin komajda ugleda 
luč sveta, vednost drugih pa imajo nekateri za preproste nevtralne opise sveta in drugi 
za elitne koncepcije, ki nekaterim dajejo moč, drugim pa jo jemljejo. V tem kontekstu 
se tudi feministično raziskovanje spopada s hierarhičnimi modeli ustvarjanja in 
distribucije vednosti ter kritično gleda na tradicionalne znanstvene izjave, ki navadno 
veljajo za »univerzalne« resnice.  
Tako védenje, ki ga posredujejo izobraževalne institucije, ne moremo videti kot 
rezultat »objektivnih« izbir, na katere ne vplivajo ne ideologija ne politika ne osebne 
vrednote itd. Uvid, da vednost nosi odtise skupnosti, ki jo ustvarja, da so vednostne 
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trditve perspektivistične, tj. da jih vedno nekdo ustvari v nekem času, je tako 
temeljnega pomena za razumevanje in interpretiranje »uradne« vednosti.  
Šola je v zahodnih družbah v 19. stoletju z uvedbo obveznega osnovnega šolanja med 
ideološkimi aparati, katerih funkcija je reprodukcija »kapitalističnih razmerij 
eksploatacije«, zasedla vladajoč položaj. Ideološki aparati države delujejo pretežno z 
ideologijo in tako šola, kot eden izmed njih z ustreznimi metodami, s sankcijami, z 
izključitvami, s selekcijo itn. »dresira« tako učitelje in učiteljice kot tudi učence in 
učenke (Althusser 1980, str. 60–61).  
Šola kot ideološki aparat ne deluje preko neposredne prisile, ampak »zgrabi« 
posameznike in posameznice na ravni imaginarnega (ki je v funkciji ohranjanja 
obstoječega družbenega reda). V glavo vtepa veščine, ovite v vladajočo ideologijo 
(književnost, eksaktne znanosti itd.), ali pa kar preprosto vladajočo ideologijo v čisti 
obliki (filozofija, državljanska vzgoja). Šola namreč ni nevtralen, avtonomen prostor v 
katerem bi se zgolj prenašala objektivna (in drugje proizvedena) vednost (Antić Gaber 
idr. 1996, str. 107–117).  
Za šolo bi lahko trdili, da ni zgolj eden od socializacijskih dejavnikov, kot nas uči 
akademski sociološki, psihološki in pedagoški diskurz. Šola je tudi privilegiran aparat, 
specifično povezan z družino in izločen iz širšega okolja v ožji prostor discipliniranja.  
Da bi videli, zakaj je tako, smo dolžni pojasniti razmerje med socializacijo in 
discipliniranjem. Pojem socializacija se v vsakdanjem pogovoru uporablja zelo redko, 
ker predstavlja področje, ki ga je težko vizualizirati. Po mnenju Peček in Lesar (2009, 
str. 26) gre za model, ki slikovito prikazuje tisto, kar ni vidno kar tako. Večina avtorjev 
socializacijo opredeljuje podobno, saj se pri opredelitvi osredotočajo na interakcijo 
med posameznikom oz. posameznico in družbo. Corsao (1997 v Jeraj 2013, str. 8) 
govori o socializaciji kot o procesu, v katerem se otrok usklajuje z družbo, jo ponotranji 
in tako gradi svojo osebnost, Haralambos in Holborn (1999. str. 12) zapišeta, da je gre 
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za proces, v katerem se posamezniki naučijo kulture svoje družbe, Godina (1983, str. 
25) pa pri tem še izpostavi, da je socializacija tudi sredstvo, s katerim je družbi 
zagotovljena kontinuiteta. Zapisali smo, da se preko socializacije posameznik uči 
kulture svoje družbe, vsaka kultura pa seveda vsebuje veliko število navodil, ki 
usmerjajo vedenje v določeni situaciji, navodila, ki disciplinirajo posameznike in 
posameznice (Haralambos in Holborn 1999, str. 12). Discipliniranje in nadzorovanje 
se primarno ne izvaja z nasiljem ali omejevanjem, pač pa z ustvarjanjem novih pravil in 
norm ter ponujanjem specifičnih vrst rešitev za probleme, s katerimi so ljudje soočeni 
(Bahovec in Bregar Golobič 2004, str. 40). Ta navodila, norme, so poseben vodnik za 
delovanje, ki določa sprejemljivo in primerno vedenje v kaki situaciji, in se uveljavljajo 
s pozitivnimi in negativnimi sankcijami. Sankcije, ki jih uveljavljajo norme, so bistveni 
del mehanizmov družbenega nadzora, ki skrbijo za vzdrževanje reda v družbi 
(Haralambos in Holborn 1999, str. 13). Na podlagi zapisanega lahko sklenemo, da sta 
pojma socializacija in discipliniranje tesno povezana. Discipliniranje je del procesa 
socializacije, saj socializacijski proces brez ustreznega normiranja in discipliniranja 
posameznikov in posameznic ne doseže svojega namena.  
Če se sedaj navežemo na šolo kot institucijo, ki je del sekundarne socializacije 
posameznika in posameznice in po Durkheimovem mnenju (prav tam, str. 734–735) 
predstavlja družbo v malem, lahko ponovno zapišemo, da je tudi šola, prav tako kot 
širša družba, podvržena k discipliniranju svojih članov. To institucionalno 
discipliniranje v demokratičnih šolskih sistemih ne temelji na neposredni prisili ali 
odkriti ideologiji, ampak izhaja iz nevidnih, sicer prav tako vsakodnevnih praks in 
tehnik podrejanja, urejanja, urjenja, discipliniranja posameznikov in posameznic 
(pravila, navodila, dnevni redi, pravilniki ipd.). Udejanja se z nadzorom, vajami, 
ponavljanjem, ocenjevanjem, urejanjem, preizkušanjem, zapisovanjem in 
kaznovanjem (Bahovec in Bregar Golobič 2004, str, 40). 
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Ni pa šola zgolj prostor discipliniranja posameznika oz. posameznice. Je hkrati tudi 
prostor, v katerem poteka nekaj skoraj samoumevnega: vodenje človeka k »razumu«, 
najsi gre za moškega ali žensko. Pri tem seveda ne smemo pozabiti, da ta proces ne 
more biti linearen, temveč vključuje vse mogoče ovinke, zastoje in preskoke, ki jih v 
sebi nosi proces prenašanja in sprejemanja znanja (prav tam, str. 40). 
Izobraževalni sistem glede svoje notranje kulture in razmerij s širšo družbo ni zgolj 
instrument vladanja, preko katerega močnejše skupine nadzorujejo šibkejše. Je 
rezultat nenehnega boja med vladajočimi in vladanimi skupinami (Apple 1992, str. 15). 
Ali kot pravi Althusser (1980 v Mencin Čeplak, str. 393), se ideologija vladajočih 
znotraj ideoloških aparatov lahko šele preko konflikta realizira kot vladajoča ideologija.  
Demokratizacija šolskih sistemov sicer res posega v gospostvena razmerja, premešča 
razmerja sil in prestavlja pozicije vladajočih in vladanih predvsem s tem, da niti šolski 
uspeh in z njim povezana poklicna prihodnost nista več enoznačno odvisna od 
družbenega izvora in posameznikovega oz. posamezničinega spola. Zveza tako ni 
več enoznačna, ni pa izginila. Niti v izobraževalnih sistemih, ki so bolj dostopni tudi 
depriviligiranim skupinam, neenakosti ne morejo čudežno izginiti, in ne moremo trditi, 
da bi morebitni primeri krivičnosti in delitve po spolu zares izginjali. Vseeno pa je šola 
tudi prostor antagonizmov in odporov proti temu, »kar individue veže na same sebe in 
jih podredi drugim – proti vsiljenim načinom subjektivizacije« (Foucault 2007, str. 206). 
Posameznik oz. posameznica v šoli tako ni zgolj determiniran s svojo zgodovino, raso, 
spolom itd., temveč je šola tudi prostor, kjer lahko z delom in znanjem presežemo in 




2.3 Svetovna zgodovina boja za izenačitev izobraževalnih možnosti moških in 
žensk 
A Vindication of the Rights of Woman Zagovor pravic ženske (G. Antić 1993) je 
najbolj znano delo Mary Wollstonecraft s konca osemnajstega stoletja. Avtorica je vse 
svoje pisanje usmerjala na vprašanje njenega spola in v delu Zagovor pravic ženske 
se je zavzemala predvsem za to, da bi ženske postale moškim enake državljanke z 
vsemi pripadajočimi pravicami in dolžnostmi. Njena teksti so velikokrat nastali na 
podlagi lastnih izkušenj in njeno težko življenje jo je naučilo, kako pomembni sta 
osebna svoboda in neodvisnost. Po njenem mnenju si ženske zaslužijo enakost z 
moškimi. Zelo je bila navdušena predvsem nad idejo, da bi ženske dosegle enako 
stopnjo izobraženosti kot moški, ker je bila to zadnjo edina pot, da ženske enakost z 
moškimi zares dosežejo. Avtorica je imela, tako kot številne feministke tistega časa, 
do vprašanja izobraževanja žensk instrumentalen odnos. Meni, da izobraževanje ni 
cilj, temveč sredstvo za doseganje nekega drugega, pomembnejšega cilja – politične 
enakosti žensk z moškimi. Poleg instrumentalnega odnosa nosi njeno pojmovanje 
izobraževanja tipično razsvetljensko noto slepe vere v moči vedenja. Wollstonecraft 
(prav tam, str. XVII–XVIII) si je prizadevala za uresničitev cilja, da bi bile ženske 
moškim enake, da bi bile njihove prijateljice in sopotnice. Toda kamor koli je 
pogledala, je lahko videla zgolj malo enakosti med spoloma in prav zato je veliko 
energije vložila v to, da bi takšne razmere »popravila«. Največji korak enakosti bi 
naredila racionalna izobrazba, ki bi je bile deležne vse deklice, izobraževale pa naj bi 
se skupaj z dečki v javnih šolah, ki bi bile dostopne vsem slojem, saj bi se le tako 
lahko navadili drug na drugega gledati kot na sebi enakega. Zavzemala se je za 
kombinacijo znanja, razuma in kreposti, to pa lahko zaobjame prav izobraževanje. Po 
Wollstonecraftt je razum univerzalno človeški, neodvisen od spolne razlike, telo s 
svojo čutnostjo pa vladavino razuma preprečuje. Kar zadeva razum in njegov pomen 
za vsa področja človeškega življenja, razlike med moškimi in ženskami po avtoričinem 
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mnenju niso naravne, pač pa  nastale v družbi. Avtorica kritizira vzgojo deklic, tega 
»velikega vira bede«, ki krepi njihovo koketnost, nečimrnost in samoljubje. Prezira 
lažno prefinjenost in nemoralnost deklet, saj meni, da jih te sprijene navade odvračajo 
od tega, da bi postale racionalne in prevzela lastnosti »človeškega bitja ne glede na 
ločevanje spola«. Po njenem mnenju je torej potrebna drugačna vzgoja, vzgoja deklic 
in dečkov k razumu, ki je pri vseh enak; ta pot bo zagotovila nov, pravičnejši družbeni 
red (Bahovec 1993, str. 133). Izobrazbo je Mary Wolstonecraft pojmovala kot družbeni 
pogoj enakosti. 
Pisanja, ki so se takrat (od druge polovice 18. stoletja naprej) ukvarjala s položajem 
žensk, so se zavzemala za enako izobraževanje moških in žensk, hkrati pa so 
zanikala, da bi bili moški ženskam intelektualno superiorni (Bock 2004, str. 53). 
Omenjene ideje, ki jih lahko označimo za zgodnje feministične, izvirajo iz napetosti 
med prevladujočima pojmovanjema žensk tistega časa. Prvo izvira iz prepričanja, da 
ženske v temelju niso drugačne od moških, da duša nima spola. Enaka racionalnost 
ženskam daje pravico, da v večji meri nadzirajo svoje življenje. Drugo pojmovanje pa 
je utemeljeno v prepričanju, da bi morale imeti ženske v družbi pomembnejšo vlogo, in 
sicer prav zaradi obstoječe razlike med spoloma, saj jim njihova izjemno pomembna 
vloga matere lahko ponudi zadovoljujoč občutek identitete. Kljub tema diametralno 
različnima pogledoma pa je bil prevladujoči feministični argument tistega časa, da so 
ženske enako racionalne kot moški in si zato v družbi zaslužijo enako mesto. Na to 
prepričanje ženske vežejo zahtevo po izboljšanju izobraževanja za svoj spol in 
položaja v družbi, saj menijo, da bi omenjeno koristilo vsem – moškim, otrokom in 
družbi kot celoti (Bock 2004, str. 120–125). 
Mary Woolstonecraft v svojih prizadevanjih za boljše izobraževanje svojega spola ni 
bila osamljena. Vnašanje ženskega vprašanja v javni diskurz se je začelo že stoletje 
prej, ko je leta 1673 gospa Makin objavila An Essay to Revive the Ancient Education 
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of Gentlewomen Esej o obuditvi starodavne izobrazbe gospe, leta 1694 pa je Mary 
Astell v svojem Serius Proposal to Ladies Resen predlog damam zagovarjala 
možnost, da bi se ženske mogle izobraževati. Najbolj odločna zagovornica ženskih 
pravic iz prve polovice osemnajstega stoletja pa je bila avtorica Mary Montagu, ki se je 
v svoji prvi knjigi z naslovom Woman, Not Inferior to Man Ženska, nič slabša od 
moškega zavzemala za pravico žensk do boljšega izobraževanja in za neodvisen 
položaj ženske v družbi. Po njenem mnenju so ženske v družbi dosegle manj zato, ker 
jim je bilo dano tudi manj izobrazbe (Bock 2004, str. 119–127). 
Poleg del angleških avtoric in avtorjev je v istem času tudi v Franciji izšlo nekaj besedil 
o pravicah žensk. Verjetno najbolj znana avtorica tistega časa je bila Olympe de 
Gouges s svojo Deklaracijo o pravicah ženske in državljanke, ki ga je naslovila na 
tedanjo angleško kraljico. Avtorica je sodelovala z več revolucionarnimi klubi in 
obiskovala njihova zborovanja in je bila v svojem času za večino nenavadna oseba, 
bojevita in trdoživa, nikakor ne tipična predstavnica žensk (Bock 2004, str. 79). 
Deklaracija o pravicah ženske in državljanke je bila napisana dve leti po Deklaraciji o 
človekovih in državljanskih pravicah, ko je Olympe de Gouges doumela, da v 
besednjaku revolucionarjev in Deklaracije iz leta 1789 homme ne pomeni človek, 
temveč moški, in v predgovoru Deklaracije o pravic ženske in državljanke enoznačno 
zapisala: »Moški, si sposoben biti pravičen? Ženska je, ki ti postavlja to vprašanje; 
vsaj te pravice ji ne boš odvzel: Povej mi! Kdo ti je dal suvereno oblast, da zatiraš moj 
spol?« (de Gouges 1997, str. 66). 
V besedilu ostro nasprotuje moški dominaciji in v prvem členu jasno pove: »Ženska se 
rodi svobodna in ostane moškemu enaka po pravicah …« (de Gouges 1997, str. 67). 
Za naše razmišljanje je najbolj pomemben šesti člen, ki pravi: »Zakon mora biti enak 
za vse: vsem Državljankam in vsem Državljanom, ki so pred njim enaki, morajo biti 
enako dostopni vsi častni nazivi, položaji in poklici, v skladu z njihovimi sposobnostmi, 
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vrlinami in nadarjenostjo.« (de Gouges 1997, str. 68). Čeprav avtorica v tekstu 
konkretno o pravicah ženske do izobrazbe ne spregovori, lahko iz zgoraj navedenega 
člena lahko sklepamo, da besedna zveza enakost pravic, še posebno enaka 
dostopnost do nazivov, položajev in poklicev, zajema tudi enakost pravic s področja 
enakih možnosti do izobrazbe.  
Deklaracija je bila kljub vsem avtoričinim prizadevanjem tedaj komaj znana; vedela je, 
da jo bo le malokdo cenil. Toda pol stoletja kasneje je postala cenjena, saj je 
»zgodovina francoske revolucije obdana z avro vélikih žensk, ki so bile v čast svojemu 
spolu in svoji domovini« (Bock 2004, str. 88). Olympe de Gouges je postala simbol 
zaradi svojih spisov, v katerih je postavila skoraj vsa vprašanja, ki so bila kasneje 
odločilna za prihodnost žensk (Bock 2004, str. 88). 
Če ta dela štejemo za začetek razvoja poglobljene feministične misli, pa je feminizem 
prvega vala sledil tem začetnim feminističnim razmišljanjem in jim dodal svoj pečat. 
Feminizem prvega vala, ki sega v 19. stoletje in traja vse do polovice 20. stoletja, 
lahko označimo za gibanje žensk za ženske. Prizadevale so si za temeljito 
spremembo odnosov med spoloma, in sicer z gospodarskim, socialnim, političnim in 
kulturnim izboljšanjem njihovega položaja. Cilj ženskega gibanja ni bila enakost ali 
zamenjava vlog, temveč osvoboditev izpod spolno določene podrejenosti. John Stuart 
in Harriet Taylor Mill, pa tudi mnogi drugi, so s prstom kazali na neprekinjeno moško 
despotstvo, ki  naj bi mu napredku naklonjena in razsvetljena modernost vendarle 
naredila konec. Kljub skupnemu imenovalcu, namreč osvoboditvi izpod moške 
dominacije, pa žensko gibanje nikakor ni bilo enotno. Kot tudi v drugih gibanjih so bile 
njegove pripadnice pogosto neenotne glede ciljev in programov, zavezništev in 
nasprotnikov itd. Tako so ženska gibanja dobršen del svoje energije zapravila za to, 
da so presegla razne pripadnosti in cepitve (prav tam, str. 184–186).  
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V večjem delu Evrope se je trajno organizirano žensko gibanje razvilo v šestdesetih 
letih 19. stoletja, ko je marsikje prišlo do liberalizacije političnega življenja. Britanske 
ženske so se združile okoli leta 1858 ustanovljenega English Woman's Journal 
Angleška ženska revija, v Nemčiji je leta 1865 nastala Allgemeine Deutche 
Frauenverein Vsenemška ženska zveza, v Franciji je leta 1870 nastala Association 
pour le droit des femmes Združenje za pravico žensk, na Nizozemskem je bila leta 
1889 ustanovljena Vrije Vrouwenvreeniging Svobodno žensko združenje, itd. 
Gibanja so se med sabo razlikovala v posameznih točkah, ampak ne glede na te 
nacionalne razlike so bile v središču njihove pozornosti tri temeljne teme: staro 
vprašanje ženskega izobraževanja – višjega in osnovnega, ustvarjanje in širjenje 
možnosti zaposlovanja žensk ter reforma civilnega prava glede razmerja zakonske 
žene do moža (Bock 2004, str. 190–192). 
Čeprav se s problemom neenakosti na področju izobraževanja spolov srečamo že pri 
Mary Woolstonecraft, pa so se resne reforme na področju izobraževanja žensk 
zgodile šele v drugi polovici 19. oz. v začetku 20. stoletja. 
V Nemčiji je bil boj za izobrazbo žensk delno dobljen je šele v zgodnjem 20. stoletju – 
na velik odmev je naletela Gelbe Broschüre Rumena brošura Helene Lange z 
ironičnim napadom na postulat, po katerem je izobrazba žensk namenjena zgolj temu, 
da soprogom preganjajo dolgčas. Ta boj je pripomogel k resnim reformam državnega 
dekliškega izobraževanja in omogočil, da so učiteljice pripustili na višje dekliške šole, 
pa vendar so ženskam šele med letoma 1900 in 1913 dovolili univerzitetni študij. Na 
Nizozemskem je v šestdesetih letih 19. stoletja razprava o ženskem vprašanju 
potekala kot razprava o vprašanju izobrazbe in civilnega prava, v Španiji pa so se 
razprave o izobrazbi kot socialni pravici razvnele ob zahtevi Concepción Arenal. 
Podobne prednostne cilje sta si zadala norveško in švedsko žensko združenje, na 
Finskem pa je veljala izobrazba za pot do zaslužka in svobode. Tudi v Rusiji se je 
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začelo žensko gibanje v šestdesetih letih z burno razpravo o izobraževanju žensk, to 
pa je bilo tudi glavna tema v Grčiji in kot povsod drugod, in učiteljice so bile med 
najpomembnejšimi protagonistkami gibanja (prav tam, str. 194–195 ). 
Klasično žensko gibanje se je tako bojevalo proti prepričanju, da so ženske zgolj 
»spolna bitja«. Zaradi tega niso nič manj obdarjene z razumom kot moški. Bistvene 
značilnosti klasičnega ženskega gibanja ponazarja prioriteta izobraževanja, dela za 
zaslužek in reforme zakonske zveze. Prvič, šlo je za ekonomsko, intelektualno in 
moralno samostojnost in samopotrditev, in sicer za voljo žensk samih. Drugič, te vrste 
samostojnost je bila že zgodaj in potem vse bolj pogosto razumljena kot prvi pogoj za 
politično participacijo (Bock 2004, str. 195–198). 
Znotraj obdobja prvega vala feminizma se je bil tudi boj, da se ženskam omogoči 
vstop na univerzo. Pozno 19. in zgodnje 20. stoletje je bilo obdobje, ko so si ženske 
težko pridobile univerzitetno izobrazbo. Prve univerze so bile v evropskem prostoru 
ustanovljene že v 12. stoletju, toda minilo je več stoletij, preden so smele na njih 
študirati tudi ženske. V 19. stoletju je po dolgih bojih organiziranih žensk začela 
obrambna moč univerze kot moške trdnjave popuščati. Kljub temu so študentke in 
kasneje pripadnice akademskega osebja naletele na številne ovire in marsikatera od 
teh ovir (stekleni strop) je prisotna še danes (Kump 2010, str. 48–49). 
V katoliških deželah je bilo izobraževanje deklet skozi stoletja v pristojnosti cerkve in 
samostanski način šolanje se ni spremenil do konca 19. stoletja. Med te dežele spada 
tudi Velika Britanija in dodamo lahko, da je bilo tu za usposabljanje deklet na višjih 
stopnjah izobraževanja slabo poskrbljeno. Ker se država ni ukvarjala z uvajanjem 
javnega izobraževanja, tudi potrebe po učiteljicah niso bile velike in zato niso mogle 
biti relevanten problem. V Veliki Britaniji je veljalo, da dostopnost višjih stopenj 
izobraževanja ženskam ni stvar državne regulative ne v finančnem in ne v 
zakonodajnem smislu. To je pomenilo, da so izobraževanje deklet po osnovni šoli 
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lahko ovirali lokalno javno mnenje in finančne možnosti (Milharčič Hladnik 1995, str. 
73). 
Začetki ženskega gibanja v Veliki Britaniji se umeščajo v čas, ko je bil ustanovljen prvi 
ženski kolidž, to pa je bilo leta 1848. Leta 1870 sta Emily Davies in Barbara Bodichon 
pomagali ustanoviti Girton College, univerzitetni kolidž za ženske, vendar ga 
univerzitetni organi niso priznavali. Emily Davies je zavračala vse ideje o prilagojenem 
kurikulu za ženske, saj je bila mnenja, da morajo ženske študirati enake vsebine kot 
moški. Zavedala se je, da bi kakšno koli odstopanje od tedanjih kolidžev pomenila 
manjšo vrednost pridobljene izobrazbe (Jones 2012). Leta 1880 je bil ustanovljen 
Newnham College na Univerzi v Cambridgeu in leta 1890 je nekaj več kot tisoč žensk 
študiralo v Oxfordu in Cambridgeu, so morale za obisk predavanj pridobiti dovoljenje. 
Študij ženskam tudi ni dovoljeval nositi univerzitetnega naziva. Brez tega pa jim je bilo 
oteženo vstopati v poklice, ki so naziv zahtevali. Po dolgem boju je medicinska stroka 
dovolila ženskam, da postanejo zdravnice in si uradno pridobijo univerzitetni naziv. 
Kljub temu je bilo leta 1900 le 200 zdravnic, šele leta 1910 pa je bilo ženskam 
dovoljeno študirati tudi računovodstvo in bančništvo (Simkin 2013). 
Kot prva univerza, ki je že od leta 1878 podeljevala univerzitetne nazive obema 
spoloma na enaki osnovi (razen pri študiju medicine, kjer se je to po dolgih bojih 
zgodilo kasneje), je največkrat omenjena Univerza v Londonu (1836), kljub temu pa je 
bil vzorec sprejemanja žensk zapleten (Jones 2012). 
Tudi v drugih evropskih deželah je bila univerzitetna izobrazba žensk dolgo 
nesprejemljiva. V Nemčiji, kjer je bila izobrazba sicer udarno geslo meščanstva,  so 
ženskam dovolili univerzitetni študij šele med letoma 1900 in 1913, torej pozneje kot 
drugod.  
Boj za žensko osvoboditev in pripustitev do izobrazbe je bil hkrati boj za priznanje 
človeškosti, za samospoštovanje in dostojanstvo kot temelje humanizma. Če kdo trdi, 
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da nimaš razuma, te ponižuje; to pa bistveno vpliva na razumevanje sebe in 
oblikovanje lastne identitete (Leskošek 2002, str. 45–47). Kot je razvidno iz 
zapisanega, so ženske morale preseči številne ovire, da so si zagotovile pravico do 
študija, do diplome in končno do opravljanja poklica, saj vsak korak namreč ni logično 
pomenil prestopa k drugemu, kot je to veljalo za moške. V tem procesu so se pojavljali 
številni nasprotniki, ki so zagovarjali fizično, intelektualno in moralno manjvrednost 
žensk v primerjavi z moškimi. Po njihovem mnenju naj bi mati narava žensko naredila 
kot emocionalno bitje v nasprotju z moškim, ki je izrazito racionalen. Kljub temu 
pojmovanju so se ženska gibanja vztrajno borila za pravico žensk do izobrazbe. 
Njihova prizadevanja so dobila pomemben epilog v poznem 19. stoletju, ko so ženske 
prestopile prage univerz (Calvo 2012). 
Ženske so konec 19. in v začetku 20. stoletja dosegle formalnopravno pravico 
obiskovati univerzo in si pridobiti univerzitetni naziv, pa vendar boj za enakopravnost 
na vseh nivojih izobraževanja s tem ni bil zaključen. V 20. stoletju je bila razlika med 
spoloma na področju izobraževanja vidna v šolskih politikah, ki so vključevale šolske 
uniforme in spolno segregiran kurikul. Ta je jasno izražal pričakovanja šole, da naj 
dečki in deklice zasedejo spolno določene vloge. Eksperiment iz leta 1960, ki je bil 
izvajan v okrožju Fairfax v ameriški zvezni državi Virginija (Sadker idr. 1991, str. 269–
272), prikazuje jasno izražena različna pričakovanja do dečkov in deklic v tistem času. 
Raziskava pravi, da dečki od študija atoma lahko brez težav prestopijo k študiju 
nuklearne fuzije in da bi bilo nezaželeno, da bi tudi deklice tako nadaljevale šolanje. 
Tudi naslednji primer razkriva neenakopravnost med spoloma, ko pravi, da naj se 
dečke teorija plesa uči s stališča anatomije in deklice s termini iz področja 
gospodinjstva, saj bodo tako potrebna dejstva najlažje razumele.  
Od šestdesetih let 20. stoletja je v večini zahodnoevropskih kot tudi vzhodnoevropskih 
držav naraslo število študentk: stari boj za pripustitev žensk k izobrazbi in temu 
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ustreznim poklicem, ki je od leta 1890 pa do 30. let 20. stoletja prvič pripeljal na 
univerze večje število žensk, je stopil v novo razvojno obdobje. V Zahodni Nemčiji so 
med ženskami intenzivno delali reklamo za študij, da bi obvarovali državo pred t.i. 
»izobrazbeno katastrofo«: celo mlade ženske iz nerazvitih podeželskih in katoliških 
regij, simbolov zastarelosti, so se sedaj napotile v univerzitetna mesta. Od poznih 
sedemdesetih let so se, začenši z ZDA, okrepila prizadevanja, da bi ženskam s 
posebnimi spodbujevalnimi ukrepi pomagali do položajev, ki so jih kljub enaki ali celo 
večji usposobljenosti dosegale redkeje kot moški (Bock 2004, str. 392–393). Leta 
1972 je bil v ZDA sprejet pomemben dokument Education Amendments Amandmaji k 
izobraževanju, ki je prepovedoval spolno diskriminacijo v šolah, za izvedbo tega 
dopolnilnega predpisa pa so bila predvidena tudi državna finančna sredstva. Prav tako 
je bil sprejet Women's Educational Equity Act  Akt o enakopravnem izobraževanju 
žensk, s katerim so učitelji dobili nepovratna sredstva za razvijanje neseksističnih 
šolskih gradiv in programov. Ženske študije so tako postale legitimen del poučevanja 
v državnih kampusih (Sadker idr. 1991, str. 269–272).  
Kot lahko beremo, se je od šestdesetih let 20. stoletja naprej na področju 
enakopravnosti med moškimi in ženskami v izobraževanju marsikaj spremenilo, 
mnoge fakultete so postale ponosne na vse večji delež študentk. Visoka izobraženost 
in zaposlenost žensk ni postala le nekaj normalnega, ampak je nastopila kot družbena 
norma (Bock 2004, str. 393). 
Čeprav so si ženske v drugi polovici 20. stoletja pridobile enake možnosti za vstop na 
univerzo kot njihovi moški kolegi (tudi z vidika akademskih kariernih poti), izsledki 
številnih raziskav kažejo, da je v akademskem svetu prevladuje spolna delitev dela, ki 
vpliva na različne karierne poti moških in žensk (Kump 2010, str. 51). Kljub močni 
feminizaciji univerzitetno študirajočih na dodiplomskem študiju in kljub postopnemu 
večjemu vključevanju žensk v različne stopnje podiplomskega izobraževanja sestava 
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učnega osebja v mnogih deželah kaže, da so ženske zlasti na višjih ravneh le malo ali 
zelo maloštevilno navzoče (Jogan 2001, str. 121).  
Ženske se bolj posvečajo pedagoškemu in administrativnemu delu, moški pa 
raziskovanju pri mednarodnih projektih in objavljanju v uglednih revijah. Ker se v 
akademskem svetu raziskovanje ceni bolj kot pedagoško delo, so moški v prednosti, 
saj raziskovanju zavestno namenjajo veliko svojega časa, dela in pozornosti. Ob tej 
trditvi se vprašamo, zakaj tudi ženske na univerzi ne posvečajo več pozornosti 
raziskovalni dejavnosti? Kump (2010, str. 52–53) v odgovor napiše, da ženske težko 
pridobijo finančna sredstva za raziskovanje, saj so pogosto zaposlene za določen čas 
in pogodbeno. Če že dobijo sredstva, pa so pogosto zelo skromna. Ker sredstva 
pridobijo redkeje kot moški, so manj motivirane za raziskovanje in zanj porabijo manj 
časa kot moški kolegi. Vse to pa seveda ni brez posledic. Ker ženske zaradi naštetih 
dejavnikov opravijo manj raziskav, to seveda vpliva na njihove skromnejše biografije, s 
tem pa so v slabšem položaju v primerjavi z moškimi, kadar kandidirajo za kakšno 
akademsko delovno mesto ali napredovanje. Jogan (2001, str. 96) meni, da se 
akademsko delujoče ženske ob pravni izenačenosti srečujejo zlasti s prikrito, 
posredno diskriminacijo. Manjše možnosti napredovanja temeljijo na podcenjevanju 
njihovega dela, na negativnih stereotipih in prepričanjih, da so ženske intelektualne 
zmogljivosti nižje kot moške in da je njihovo delo manj kakovostno, kar se odraža v 
nižjem vrednotenju ženskih znanstvenih del in v manjši verjetnosti, da bodo 
objavljena.  
Za udeležbo v raziskovanju in poučevanju kot tudi vodenju akademskih ustanov je 
značilna vertikalna spolna segregacija: delež žensk je toliko manjši, kolikor višji je 
položaj. Pičlo število žensk na višjih klinih akademske hierarhične lestvice je mogoče 
samo delno pojasniti z relativno kratkotrajnostjo možnosti, da se sploh univerzitetno 
izobražujejo. Velik del določnic, ki so manj ugodne za akademsko kariero žensk, 
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nedvomno izvira iz širšega institucionalnega ter kulturnega okolja in Jogan (Stolte-
Heiskanen 1991 v Jogan 2001, str. 87) z metaforo nazorno zapiše, da so ženske (še 
vedno) pretežno v vlogi služkinj razreda producentov znanj. 
Vidimo lahko, da akademske institucije niso nevtralen prostor enakopravno delujočih 
članov in članic, ampak se kažejo kot polje reprodukcije odnosnih struktur in 
dominacije predvsem na podlagi dveh osi: po osi spola (moško/žensko) in 
generacijski hierarhiji. Raziskave akademskega življenja v tujini razkrivajo, da na 
univerzah obstajajo moška socialna omrežja, v katerih starejši profesorji zagotavljajo 
pomoč mlajšim kolegom v akademski karieri (O'Connor 2001 v Kump 2010). Mali 
(2001, str. 85–86) navaja, da so omrežja »starih fantov« (»old boys networks«) 
evidentna tudi v majhnih akademskih skupnostih, kakršna je slovenska. O teh moških 
združbah govori tudi Jogan (2001, str. 97), ki potrjuje zgoraj zapisano dejstvo, da 
ženske ostajajo zunaj teh ključnih omrežij, ki temeljijo na osebnih in prijateljskih stikih. 
Člani teh omrežij, ki so nekakšne neformalne skupine moči, se implicitno odločajo o 
akademski stopnji in položaju akademskega osebja, prav tako pa so pomembni 
določevalci ugleda ter usmerjevalci razvoja ustanove/organizacije. Predvsem starejši 
profesorji delujejo kot »vratarji«, ki ovirajo ali vsaj zadržujejo napredovanje žensk v 
akademski karieri. Ženske so pri tem v slabšem položaju, ker ne prevzamejo moškega 
diskurza in vrednot, prav tako pa se srečujejo s pomanjkanjem podpornih in 
spodbujevalnih sistemov v svojem delovnem okolju (Kump 2010, str. 53–54). 
Na podlagi zgoraj zapisanega lahko sklenemo, da univerze niso spolno nevtralne 
institucije, saj napredovanje žensk še vedno temelji na vplivnih moških omrežjih. 
Raziskave dokazujejo, da se Mertonova norma, po kateri na napredovanje, podelitev 
nagrad in razdelitev raziskovalnih sredstev ne smejo vplivati nikakršna rasna, spolna, 
nacionalna, socialna ali kakšna druga merila, ampak zgolj zasluge, sposobnosti in 
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kakovost dela posameznika oz. posameznice, na univerzi ne upošteva (Kump 2010, 
str. 54). 
Zadnje desetletje je bilo v Evropski uniji in pri nas sprejetih precej strategij, poročil, 
deklaracij o enakih možnostih spolov, toda empirični podatki kažejo veliko razliko med 
temi dokumenti in njihovim uveljavljanjem v resničnem življenju (Kump 2010, str. 60). 
Mlade ženske so danes ujete v situacijo, ko sicer ni več formalnih ovir za 
enakopravnost, a obstajajo številne subtilnejše, prikrite ovire v obliki seksističnih 
mnenj in ideologije spolnih vlog. Neenak položaj žensk na univerzi je lahko posledica 
neustrezne socializacije žensk, nesporno pa je posledica večstoletne moške prevlade 
v akademskem svetu (prav tam, str. 60–61). 
Tudi v sodobni slovenski družbi je – kljub temu, da med študirajočimi na univerzi 
prevladujejo ženske in da so od začetka osemdesetih let 20. stoletja v času 
dodiplomskega študija bolj učinkovite kot moški ter da se povečuje delež žensk med 
magistri in doktorji – še vedno dokaj opazna vsebnost moškosrediščne kulture. 
Akademsko delujoče ženske v Sloveniji nimajo enakih možnosti za akademsko 
kariero, zato je brez dvoma na mestu vprašanje, kako doseči večjo enakost možnosti 
obeh spolov. Jogan (2001, str. 109) v tem kontekstu poudarja, da je potrebno skladno 
delovanje na vseh ravneh: od odpravljanja moške pristranskosti v produkciji znanja do 
ukinjanja seksistične delitve dela in izenačevanja življenjskih in delovnih pogojev za 
oba spola. 
Čeprav se zadnje desetletje število žensk na akademskih položajih počasi povečuje, 
marsikdo v tem ne vidi zmagoslavja žensk pri vzpostavljanju enakopravnosti z 
moškimi. Kump (2010, str. 61) piše, da zaradi upadanja ugleda poklica 
visokošolskega učitelja moški prehajajo na zanesljivejša delovna mesta zunaj 
univerze in vse manj privlačna delovna mesta na univerzah prepuščajo ženskam. 
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Siemienska (2003) je to stanje opisala z napovedjo, da ženske postopoma postajajo 




2.4 Slovenska zgodovina boja za izenačitev izobraževalnih možnosti moških in 
žensk 
Vprašanju enakopravnejšega dostopa obeh spolov do izobrazbe se pri nas ni 
posvečala pozornost vse do konca 19. stoletja, zato Gabrič (2004, str. 215) pravi, da 
ni presenetljivo, da je to vprašanje spregledano tudi v najobsežnejši zgodovini 
slovenskega šolstva Vlada Schmidta (s III. knjigo konča pri letu 1870). 
Iz Trubarjevih navedb v Cerkovni ordningi, da naj bi imeli v vsaki fari »šulmojstra«, ki 
naj »te mlade hlapčiče inu deklice, purgarske in kmetiške otroke, vuči slovenski brati 
inu pisati« (Schmidt 1988 I. del, str. 52), bi težko izpeljali zamisel, da je imel Trubar 
pred očmi boj za spolno enakopravnost. V očeh zakonodajalcev je bilo vprašanje 
deklic v šoli vse do konca 19. stoletja omejeno na osnovno izobraževanje oziroma na 
elementarno šolstvo, in nič drugače ni bilo s Trubarjem. Tudi stanovska šola (prva 
predhodnica gimnazije na našem ozemlju) je bila namenjena zgolj fantom; iz verskih in 
idejnih pogledov bi se učiteljem na protestantski stanovski šoli zdel predlog, da bi v 
šolo vključili dekleta, enako nesprejemljiv kot kasneje monopolistom na šolskem 
področju, jezuitom. Tudi po terezijanski uzakonitvi osnovnega šolstva, ki se je zelo 
počasi prebijalo v zavest ljudi in v otroški vsakdanjik, je šolski sistem predvideval 
ločevanje po spolu. Hojan (1968, str. 53) zapiše, da so v mestih ustanavljali ločene 
šole za deklice in za dečke, 3. razred pa bi smele deklice obiskovati le, če v tistem 
mestu ni bilo posebne šole za deklice in če v razred ni bilo vpisanih dovolj dečkov. Na 
posebnih dekliških šolah je bil poudarek na ženskih ročnih delih. 
Do sredine 19. stoletja so bile dekliške šole, razen redkih izjem, zasebne. Deloma so 
jih ustanavljali cerkveni redovi, uršulinke in šolske sestre, deloma bogatejše plemkinje 
in meščanke. Tega tudi šolska reforma po 1848 ni hitro spremenila, tako da je bilo na 
Slovenskem razmerje med javnimi in zasebnimi dekliškimi šolami še ob koncu 19. 
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stoletja približno izenačeno. Tudi javne šole so bile ločene po spolih, da ne bi prihajajo 
do »moralno spornega« druženja deklet in fantov (Hojan 1968, str. 51–58). 
Po reformah, ki so sledile pomladi narodov, se je odnos do šolanja deklet le 
malenkostno spremenil. Gabrič (2004, str. 216) zapiše, da so gimnazije in univerze, ki 
so bile reformirane po letu 1849, dekletom še vedno nedostopne. Reformiranje 
osnovnega šolstva po zakonu iz leta 1849 pa je prineslo novost, saj je dovoljevalo 
ustanavljanje ženskih učiteljišč, torej nadaljevanje šolanja deklet tudi po končani 
ljudski šoli. Učiteljišča so torej postala prva vrsta šole, na katerih so dekleta lahko po 
dokončanem osnovne stopnje šolanja nadaljevala učna leta kot enakopravne moškim, 
seveda ne v istem razredu ali šoli, saj so se šole delile po spolih na moška in ženska 
učiteljišča. Zakonodajalcev do tega seveda ni vodila težnja po enakopravnejši 
udeležbi obeh spolov v šolanju, temveč povsem praktični vzroki. Učiteljski poklic je po 
reformi iz leta 1869 postal za moške še bolj nezanimiv, saj so se morali odpovedati 
nekaterim postranskim zaslužkom, zato je kandidatov za učiteljišča in s tem učiteljev v 
času, ko so morali v šolske klopi spraviti vso mladino, zelo primanjkovalo. Rešitev je 
bila, da se možnost vpisa na učiteljišča odpre tudi dekletom.  
Zgodba o učiteljskem poklicu, delu žensk in usodi ženskih poklicev na sploh se je 
pričela z zakonom o obvezni osnovni šoli iz leta 1869 in z zakonom o enotni 
predpisani izobrazbi za učitelje v državnih šolah. Že predlog zakona je določal, naj 
učiteljice prejemajo 80 odstotkov učiteljske plače (argument delodajalca/države je bil, 
da so moški vzdrževalci družine in morajo biti za to bolje plačani, ženske pa imajo 
zgolj za lastno preživetje 80 odstotkov plače dovolj). Poleg manjše plače je za 
učiteljice veljala tudi zapoved celibata. Zakon je izhajal iz tedaj splošnega prepričanja, 
da je za ženske zaposlitev vedno le eksistenčna potreba, začasna rešitev, ki naj se 
konča, ko se ženska poroči in se lahko (končno) posveti svojemu pravemu poklicu – 
materinstvu (Žnidaršič 2000, str. 2262–29). Primernost učiteljskega poklica za ženske 
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ni bila utemeljena le kot odlična priprava na materinstvo, pač pa je bila vloga učiteljice 
tudi definirana kot družbeno materinstvo (Serše 2005, str. 39). 
Učiteljice so začele nasprotovati celibatu razmeroma pozno, poleg tega pa so bile 
dokaj neenotne. Napredne učiteljice so na svojih zborovanjih zahtevale odpravo 
celibata, ker omejeval njihovo osebno svobodo, mnoge pa so še vedno menile, da 
poročene učiteljice ne bi mogle kvalitetno opravljati svojega pedagoškega dela. 
Celibat je bil tudi zato odpravljen šele leta 1938 na pobudo Zveze ženskih gibanj 
(Serše 1998, str. 52).  
Kljub nesorazmerjem v plači in zapovedi celibata je učiteljski poklic samskim ženskam 
omogočal določeno mero avtonomije in samostojnosti: lahko so potovale, živele same 
ali z drugimi ženskami in si pridobile ekonomsko varnost ter spodoben socialni status. 
Milharčič Hladnik (1995, str. 33) celo navaja: »Da so nekatere učiteljice načrtno izbrale 
delo in neodvisnost namesto zakonskega življenja, ki je zanje pomenilo gospodinjsko 
suženjstvo in socialno nekoristnost.« Poleg tega, so drugače od drugih del, na katera 
so dekleta gledala kot začasno zaposlitev do poroke, učiteljice svoj poklic lahko 
razumele kot dolgoročnejšega. Zanj so se posebej usposobile in so ga, če so želele in 
upoštevale določene pogoje, smele opravljati vse življenje. 
Ko je začel veljati zakon o osnovnošolski obveznosti, je bilo med učiteljskim osebjem 
malo žensk, na Kranjskem le okoli desetina, pred prvo svetovno vojno pa jih je bila že 
dobra polovica. Pri tem je zanimivo, da so dekleta z vstopom na učiteljišča izboljšala 
povprečno raven izobraženosti dijaštva na tej vrsti šol. Schmidt (1988 III. del, str. 243) 
navaja, da so prihajale iz socialno višjih slojev kot njihovi kolegi, in v splošnem velja, 
da so bile bolj izobražene kot njihovi moški tovariši. Iz popisa iz leta 1880 tudi izvemo, 
da je bil delež nekvalificiranih med polno zaposlenim moškim učnim osebjem v vseh 
naših deželah in tudi v Avstriji kot celoti višji kot med polno zaposlenim ženskim 
pedagoškim osebjem (Milharčič Hladnik 1995, str. 29).  
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Za slovenske dežele velja, da so bile učiteljice praviloma hčere višjih uradnikov in 
staršev, ki so opravljali svobodne poklice. Schmidt (1988 III. del, str. 243) pravi, da so 
se v tem času dekleta rada odločala za ta poklic, saj je bil to praktično edini 
intelektualni poklic, ki jim je bil dostopen. S tem, ko so postale učiteljice, so bile 
preskrbljene in ekonomsko neodvisne. Nedvomno so se za učiteljevanje ob koncu 19. 
stoletja odločale večinoma pripadnice srednjega razreda. Izobraževanje na učiteljišču 
je bilo skoraj edino poklicno izobraževanje, ki jim je bilo po takratni šolski zakonodaji 
dovoljeno in dostopno in ki so jim ga družine, če so hotele, lahko omogočile. To se je 
postopno spremenilo šele takrat, ko so se začeli višješolski študiji počasi odpirati tudi 
za ženske, kar pa se ni zgodilo pred prelomom stoletja (Milharčič Hladnik 1995, str. 
33–34). 
Ustanavljanje ženskih učiteljišč, višjih dekliških šol in licejev (v Ljubljani je občinski 
svet ustanovil prvo javno višjo dekliško šolo na našem ozemlju leta 1896) lahko 
ocenjujemo iz več perspektiv, med najpomembnejše pa vsekakor sodi boj za 
uveljavitev spolne enakopravnosti v šolskem sistemu (Gabrič 2004, str. 217). V teh 
letih so bila ustanovljena tudi posebna društva učiteljic, ki so bila za zgodovino 
ženskega gibanja pri nas izrednega pomena, saj je ravno Društvo učiteljic (1897) 
zahtevalo izenačitev plač z moškimi kolegi in se je tako neposredno uprlo 
diskriminacijskim praksam pri določanju učiteljskih plač (Milharčič Hladnik 1995, str. 
46). Četudi s svojim zahtevami niso takoj uspele, je pozneje razlika v plači vendarle 
odpadla in Angela Vode (1998 v Milharčič Hladnik 1995, str. 49) pravi, da se je še 
neštetokrat izkazalo, kako potrebno je bilo društvo, ki se je ves čas delovanja borilo za 
uveljavljanje načela za enako delo enako plačilo in za enake dolžnosti enake pravice. 
V društvu so se učiteljice borile za napredek, medtem ko so ga učitelji v skupnem 
društvu hote ali nehote ovirali in svojih stanovskih kolegic niso podpirali, saj so se 
počutili ogrožene. Kljub nasprotovanju kolegov in širše javnosti niso opustile svojega 
delovanja (Milharčič Hladnik 1995, str. 43–45). 
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Če se vrnemo na ustanavljanje učiteljišč, moramo pojasniti, da možnost prestopanja 
deklet iz ljudskih šol v nadaljnji šolski proces še ni pomenila, da se je stališče 
zakonodajalcev do vprašanja enakopravnosti dostopa obeh spolov do izobrazbe 
bistveno spremenilo. Ne smemo namreč spregledati pomembnega dejstva, da je za 
učiteljišča vse do 2. svetovne vojne veljala posebna zakonodaja in niso bila našteta v 
zakonih o srednjem šolstvu. Tako je bila uradno srednje šolstvo še vedno privilegij 
moškega spola. Ustanavljanja dekliških učiteljišč, dekliških meščanskih šol in dekliških 
licejev tako ne moremo šteti kot izenačevanje pravice spolov pri srednjem šolanju, saj 
jim ni bil omogočen redni zaključek srednje šole – matura kot vstopnica za univerzo, 
pa tudi ustanavljanje po spolih ločenih šol ni ravno spodbujalo enakopravnega odnosa 
spolov (Gabrič 2004, str. 217). 
Šele leta 1872 je bilo v Avstriji dovoljeno, da so se na gimnazijo vpisala tudi dekleta, a 
zgolj kot privatistke in s posebnim dovoljenjem učiteljskega zbora. Na koncu šolanja 
so lahko opravljale maturitetne izpite in po uredbi iz leta 1896 so jim tudi izdali 
spričevala, a so izpustili navedbo, da so si pridobila zrelost za vpis na univerzo. Na 
spričevalih deklet je smelo pisati le spričevalo, ne maturitetno spričevalo. Šele na 
prelomu 19. v 20. stoletje so se smele prve posameznice vpisati na avstrijske univerze 
(Hojan 1998, str. 68–70). 
V drugi polovici 19. stoletja so posameznice in ženska gibanja med svoje zahteve 
postavile tudi zahtevo do enakopravnega izobraževanja na vseh stopnjah, saj je bil 
študij na univerzah do tedaj vseskozi moška domena. Pravico do izobraževanja na 
vseh stopnjah, tudi na univerzah, in pravico do opravljanja z izobrazbo pridobljenega 
akademskega poklica, so si ženske pridobile najprej v zahodnoevropskih deželah, 
Avstrija pa je sodila glede izobraževanja deklet v najbolj nazadnjaške države, saj je 
bila med zadnjimi evropskimi državami, ki so dovolile študij tudi ženskam. Kot redne 
slušateljice so se ženske na dunajsko univerzo lahko vpisale v zimskem semestru 
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študijskega leta 1897/98, in sicer najprej na Filozofsko fakulteto, na medicinski so to 
storile tri leta kasneje, istega leta pa so jim omogočili tudi študij farmacije. Vpis 
študentk na pravno fakulteto je bil dovoljen šele po prvi svetovni vojni (1919) (Cindrič 
2009, str. 246–249). 
Ob številnih omejitvah so se dekleta le s težka prebijala skozi sistem, v katerem so o 
vsem odločali moški, ki so v šolanju žensk videli nevarnost za nravno življenje in 
opuščanje tradicionalnih vrednot, po katerih je ženskam mesto v ožjem družinskem 
krogu. Tako naj bi šele leta 1906 dobili prvo Slovenko s fakultetno diplomo, 
pridobljeno na filozofski fakulteti v Gradcu (Serše 2003, str. 232). 
Leta 1918 sta bili najpomembnejši spremembi v šolskem sistemu slovenizacija šolstva 
in izpopolnitev šolskega sistema, odpiranje celotnega šolskega sistema tudi 
ženskemu spolu pa ni bilo odmerjenega veliko prostora. Dekleta so po spremembi 
državnega okvira, ko se je uprava Države SHS in nato Kraljevine SHS brez velikega 
pompa odpovedala oviram, ki so pred tem dekletom omejevale dostop v šolske 
prostore, dobile možnost dostopa do vseh stopenj izobraževanja (Gabrič 2004, str. 
218). Tako je bila v promocijskem materialu leta 1919 ustanovljene univerze v 
Ljubljani pod številko 001 kot prva na Slovenskem promovirana doktorica vpisana Ana 
Mayer, ki je sicer v letih 1914–1918 obiskovala dunajsko univerzo kot redna 
slušateljica na filozofski fakulteti. Po odloku dunajske univerze iz leta 1918, ki je 
zapovedal, da morajo študentje slovanskih narodnosti zapustiti univerzo, je naslednje 
leto študij nadaljevala na novoustanovljeni ljubljanski univerzi in leta 1920 z odlično 
oceno pridobila doktorat iz kemije (Šelih idr. 2007, str. 304–305). 
Ženske so torej lahko segale tudi po najvišji izobrazbi, kar pa še ne pomeni, da je bilo 
ločevanja po spolih v šolskih prostorih konec. Sprva so na gimnazijah sicer določili 
delež, koliko deklet sme biti v razredu, a so to kmalu preklicali in delež deklet na 
nekdaj zgolj deških šolah se je nezadržno dvigal. Pred 1. svetovno vojno je bilo v 
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gimnazijskih razredih le peščica dijakinj, prvo leto po koncu je na devet gimnazijcev 
prišla po ena gimnazijka, pred 2. svetovno vojno pa sta bili od petih vpisanih na 
gimnaziji že približno dve dekleti. Naraščal je tudi delež žensk na ljubljanski univerzi, 
vendar počasneje. To je povsem razumljivo, saj so morale generacije deklet, ki jih je 
bilo dopuščeno obiskovati šole, najprej dokončati gimnazijska leta. Kljub navidezni 
enakopravnosti je še vedno prihajalo do svojevrstnih navzkrižij. Ženska je lahko 
enakopravno z moškim študirala in dokončala študij prava, ni pa se mogla zaposliti kot 
sodnica, saj je bil lahko sodnik zgolj moški. Možnost študija ženskam tako še ni 
zagotavljala vseh praktičnih rezultatov, ki naj bi jih dokončanje študija prineslo (Gabrič 
2004, str 219). 
Do končne ukinitve ločevanja po spolih v šolskih razredih je prišlo nekaj let po 2. 
svetovni vojni. Do odprave večjega dela spolno ločenih oddelkov je prišlo mimogrede, 
z ukinitvijo zasebnega šolstva, kamor so sodile zlasti katoliške šole, ki so vse po vrsti 
ločevale fante od deklet. V šolskem sistemu na Slovenskem za šolanje deklic tako ni 
bilo več ovir (prav tam, str. 219). 
Spolno enakopravnost je skušala oblast utrjevati z imenovanjem žensk na vodilna 
mesta in leta 1864 je vodenje šolskega resorja na državni ravni prevzela Lidija 
Šentjurc, ki je leto kasneje podpisala sledečo uredbo: »Na predlog oddelka za šolstvo 
odločam, da se na vseh osnovnih šolah in gimnazijah, kjer se je do sedaj še vršil pouk 
ločen po spolih, uvede s šolskim sistemom 1947/48 skupen pouk za učence in 
učenke.« (Gabrič 2004, str. 220) S tem je bila formalno zaključena spolna segregacija 
v šolskih prostorih. Toda ker izjema vedno potrjujete pravilo, je potrebno omeniti še 
izjeme, s katerimi ta odlok še ni obračunal. Odlok se omejuje na osnovno in srednje 
šolstvo, ne omenja pa visokošolskega študija. Tako se je izključevanje deklet iz 
študijskega procesa še nadaljevalo na Teološki fakulteti. Po političnem prevratu, 
demokratizaciji in osamosvojitvi Slovenije ob koncu leta 1992 je vodstvo fakultete 
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začelo usklajevati svoje predpise z univerzitetnimi in ena od pomembnejših 
sprememb, ki se je zgodila v naslednjih letih, je bila možnost študija teologije tudi za 
ženske (prav tam, str. 221). 
Na tem mestu moramo omeniti še eno izjemo, in sicer policijsko šolo. To je bila 
srednja šola in upoštevajoč zgoraj zapisani odlok, bi morale imeti možnost vpisa tudi 
dekleta, a je slovenska policija v svoje vrste sprejela prve policistke šele leta 1973. Po 
letu 1983, ko je bilo v Slovenskih policijskih vrstah že zaposlenih 187 uniformiranih 
policistk, se je zaposlovanje žensk v slovenski policiji prekinilo in o ponovnem 
zaposlovanju žensk v policiji se je začelo govoriti leta 1992. Leta 1994 je 
usposabljanje uspešno zaključilo 38 kandidatk in avgusta 1996 je bilo v slovenski 
policiji 176 uniformiranih policistk, od tega jih je bilo 22 zaposlenih na vodilnih in 





2.5 Raziskave o problematiki spolov v izobraževanju: kurikularno gradivo, 
situacije v razredu in učna uspešnost 
 
2.5.1 Uvod 
Danes omogočen dostop do vseh stopenj izobrazbe tako deklicam kot dečkom, 
vendar to nikakor ne pomeni, da lahko problematiko neenakosti med spoloma na 
področju izobraževanja potisnemo v kot. Danes so razlike bolj subtilne in manj očitne 
in se v glavnem vežejo na razlike v obravnavi učencev in učenk v razredu, na učna 
gradiva ter na razlike v učni uspešnosti. Ta področja bomo v nadaljevanju tudi 
podrobneje obravnavali. 
Področje neenakosti med spoloma v izobraževanju je v ospredje začelo prihajati od 
sedemdesetih let 20. stoletja naprej, ko je bil v Ameriki leta 1972 objavljen Title IX, 
zvezni zakon, ki je prepovedoval diskriminacijo na podlagi spola v izobraževalnih 
institucijah, poleg tega pa je z aktom Women's Educational Equity Act Akt o 
enakopravnem izobraževanju žensk učiteljem izrecno zapovedal razvoj 
neseksističnih kurikularnih gradiv in programov. S tem se je začel problem neenakosti 
spolov v izobraževanju centralizirati in tako so ženske študije postale legitimen 
sestavni del raziskav na področju izobraževanja (Sadker idr. 1991, str. 271). 
Poročilo foruma Unesca (2011) opozarja na pomembnost preseganja mišljenja, da je 
formalna možnost enakega dostopa deklet in fantov do izobrazbe dovolj, da lahko 
govorimo o vsesplošni enakosti spolov v izobraževanju. Da bi takšno mišljenje lahko 
presegli, potrebujemo več kvalitativnih raziskav, ki se bodo ukvarjale s problematiko 
spolov v izobraževanju z večdimenzionalnega vidika, pri čemer mislimo predvsem na 




2.5.2 Enakost spolov v izobraževanju skozi kurikularno gradivo 
Kelly (1989 v Kroflič 2002, str. 191) pravi, da kurikul kot realna sestavina vzgojno-
izobraževalnega procesa zajema vse objektivne in subjektivne dejavnike, ki vplivajo 
na realno dogajanje v vzgojno-izobraževalnem sistemu. Kurikul je dinamična tvorba, 
kar pomeni, da se nenehno spreminja.  
V kurikulu se odraža znanje oz. védenje, ki ga družba dojema kot dragoceno in 
primerno za posredovanje v šoli. Tako kot se spremeni družba, se bo z njo spremenilo 
tudi znanje, ki ga družba označuje kot primerno šolsko znanje. Iz tega sledi, da lahko 
kurikul in pedagoške prakse odražajo ideje o enakosti spolov, lahko pa reproducirajo 
ideje in prakse, ki temeljijo na spolni neenakosti (Aikman in Ulterhalter 2007, str. 27–
28). 
Med pomembne sestavine uradnega kurikula zagotovo sodijo učbeniki in drugo šolsko 
gradivo, ki so glavna opora učiteljem in učiteljicam pri poučevanju kot vir znanja, za 
katerega lahko rečemo, da ima prednost pred ostalim znanjem. Hrženjak (1999, str. 
130–134) navaja, da je pedagoški vpliv predvsem otroške literature: pravljic, mitov in 
različnih drugih zgodb na otroke znana stvar in pri tem poudarja, da se s pridom 
izkorišča dejstvo, da lahko ti vplivi delujejo kot neke vrste »pranje možganov«. Otroci s 
pripovedko absorbirajo pretekle in sedanje vrednote človeške družbe. Vrednote, 
vsebovane v pripovedkah, ki so jih oblikovale generacije človeških izkušenj, se 
pojavljajo konsistentno in so široko sprejete, pri čemer pa se redko vprašamo, kakšna 
dobra dela so v teh zgodbah nagrajena, kakšno vedenje je sprejemljivo, kakšne 
sugestije o spolnih vlogah vsebuje zgodba, kakšen odnos do ljudi drugačnih kultur 
spodbuja. Skratka, ne sprašujemo se, kakšen pomen pravzaprav zgodba ponuja 
bralcu: otroku, dečku in deklici. 
Prikazovanje spolnih vlog v šolskih gradivih po mnenju Aikman in Rao (2012, str. 223) 
pomembno vpliva na oblikovanje izobraževalnih izkušenj dečkov in deklic. Ženske so 
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v teh besedilih redko predstavljene v več vlogah, kot matere in karieristke, kot tiste, ki 
preživljajo družino itd. Namesto tega jih pogosto vidimo v stereotipnih vlogah, kar kaže 
na neprosvetljenost in morebitno ideološko usmerjenost sestavljavcev in države, ki 
učbenike izdaja. Klein in Ortman (1994, str. 15–16) zato trdita, da je potrebno raziskati 
realno stanje (ne)enake obravnave spolov v šolskih gradivih in otroški literaturi, saj se 
lahko le na podlagi znanstvenih raziskav, ki razkrivajo vplive rabe spolne stereotipnosti 
v učnih gradivih, kurikul ustrezno reformira v smeri potrjevanja šolskih učbenikov in 
drugih gradiv, v katerih bosta spola prevzemala enakopravne vloge. 
V raziskavah učbenikov v Veliki Britaniji so ugotovili, da v njih nastopa več moških kot 
ženskih oseb, v razmerju od 2 : 1 do 4 : 1. Petkrat več glavnih junakov je moških, 
spolne vloge otrok in odraslih pa so bile tradicionalno ločene po spolu. Moški je 
nastopal v 33 poklicih, dokaj realnih za služenje denarja, medtem ko so ženske našteli 
v 8 poklicih; bile so matere, babice, princese, kraljice, čarovnice, gospodinje, učiteljice 
in trgovske pomočnice. Iz zgoraj napisanega razberemo, da sta le dva poklica od 
osmih realna iz česar lahko sklepamo, da so moški junaki predstavljeni daleč bolj 
realistično od junakinj, ki so bile celo večkrat prikazane kot nezanimive, neumne in 
hudobne (Drglin 1993, str. 153). 
Podobne vzorce najdemo tudi v ameriških šolskih knjigah. Američani so analize učnih 
gradiv z vidika spola začeli že v prvi polovici 20. stoletja. Leta 1946 je bila opravljena 
prva analiza, kjer je bilo ugotovljeno, da šolsko gradivo za osnovno šolo ženske like 
pogosto prikazuje kot negativne in v stereotipnih vlogah. Do ukrepanja in sprememb je 
prišlo v začetku 70-ih let, ko je nastopil drugi val feminizma. U'Ren (1971 v Blumberg 
2007, str. 12) je v svoji študiji leta 1971 analizirala podobo žensk v osnovnošolskih 
učbenikih in ugotovila, da je kar 75 % glavnih vlog dodeljenih moškim in da so v 
povprečni šolski knjigi žensk zastopane zgolj v 20 %. Študija je prav tako pokazala, da 
je v številnih učbenikih zgolj 15 % ilustracij, ki so delo žensk. Ni presenetljivo, da so v 
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zgodbe, v katerih igrajo ženski liki, dekleta so podrejena moškim ali pa je njihovo 
početje nezanimivo, medtem ko so v nasprotju z njimi fantje prikazani kot avanturisti, 
ki počnejo privlačne stvari. Zgodbe moške predstavljajo kot močne, intelektualne in 
moralne, zanimivo pa je, da so avtorice teh zgodb najpogosteje ženske. V istem letu je 
bila predstavljena tudi raziskava Trecker (1971 v Blumberg 2007, str. 13), ki je 
raziskovala zastopanost žensk v ameriških zgodovinskih učbenikih. Študija je 
pokazala na skoraj popolno izključenost žensk kot pomembnih nosilk ameriške 
zgodovine. 
Pomemben napredek je ameriško šolstvo naredilo s sprejetjem nove zakonodaje v 
letu 1972, ko je izšel Title IX, obsežen predpis zoper spolno diskriminacijo v 
izobraževalnem sistemu. Ta sicer ni posebej zapovedoval preseganja spolnih 
neenakosti v šolskih gradivih, pač pa je prepovedoval spolno stereotipizacijo in 
diskriminacijo v razrednu, poklicnem testiranju, kariernem svetovanju itd. Dve leti 
kasneje je bil sprejet nov zakon, Women's Educational Equity Act, ki je zagotavljal 
finančna sredstva za raziskave in izobraževanja kot pomoč šolam, da bi lažje in hitreje 
odpravile neenako obravnavo spolov v izobraževalnem sistemu (Blumberg 2007, str. 
13). 
Drugi val raziskav, ki so bile v Ameriki opravljene po letu 1990, ni pokazal bistvenega 
napredka pri preseganju neenake obravnave spolov v učbenikih in drugih šolskih 
gradivih. Študije, ki so zajemale zgodovinske učbenike, so sicer pokazale napredek 
pri vključevanju pomembnih žensk v ameriške zgodovinske učbenike, pa vendar je 
izboljšanje le majhno, kar je nemara odraz ugotovitve sodobnih feminističnih razprav, 
da so (bile) ženske v zahodni civilizaciji skrite (hidden from history). Bolj kot 
(ne)zmožnost vpliva na zgodovinski tok je pri tem v ospredju ideja, da sploh niso 
vpisane v zgodovino. Pri tem je potrebno poudariti, da so ženski glasovi vendarle 
obstajali, in tudi če jih je bilo zelo malo, jim je potrebno prisluhniti in jih pustiti do 
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besede (Bahovec 1999, str 89–90). Če je bilo leta 1960 v zgodovinskih učbenikih zgolj 
4,9 % predstavnic ženskega spola, je delež v letu 1990 znašal 16,3 %. Vidimo, da se 
je zastopanost žensk sicer res dvignila za dobrih 11 %, pa vendar avtor jasno pokaže, 
da je to zelo skromen napredek. Zasluge za to pripisuje predvsem feminističnem 
gibanjem in zgodnjim študijam s tega področja (Blumberg 2007, str. 16), med katere 
zagotovo spada tudi raziskava hrvaških osnovnošolskih zgodovinskih učbenikov 
Rajka Polića (analiza poglavja zgodovine Jugoslavije), ki jo v svojem članku 
predstavlja avtorica lydie Sklevicky (1989). Avtorica zapiše, da vodeče moške vloge v 
učbeniku pripadajo vojakom, zaslužnim politikom in umetnikom, medtem ko se ženske 
v večini pojavljajo kot kmetice, žene, hčere ter v simbolih materinstva in svobode. 
Otroci so v večini primerov postavljeni ob bok ženskam, živali pa najpogosteje zastopa 
konj, ki je spremljevalec mož v vojni. Zakaj je podatek o konjih pomemben in 
relevanten? Predvsem iz razloga, da so v hrvaških osnovnošolskih zgodovinskih 
učbenikov iz leta 1986 konji zastopani v večjem številu kot ženske (lydie Sklevicky 
1989, str. 70).  
Ker so bile ženske pogosto izključene iz zgodovine, bodisi dejansko bodisi zgolj v 
tistem zgodovinskem diskurzu, ki si je pridobil prostor v akademskih institucijah, ki so 
(bile) izrazito v moški domeni, je prisotnost žensk v zgodovinskih učbenikih nemara 
eden najbolj perečih problemov. Študija »Učene ženske« (Antič Gaber idr. 1996) piše, 
da se danes sicer ne srečujemo več s hudimi seksističnimi ekscesi, vendar avtorji 
kljub pomembnim spremembam tudi v novejših pregledih učbenikov v anglo-
ameriškem prostoru ugotavljajo, da bo treba še marsikaj spremeniti, tako v besedilih, 
jeziku, poglavjih o ženskah kot v ilustracijah, ki so v nekaterih novejših raziskavah še 
posebej izpostavljene. Če bi bilo mogoče pri fotografijah, ki prikazujejo veliko več 
moških kot žensk, to v načelu opravičiti z dostopnostjo zgodovinskega gradiva in 
opremljenostjo arhivov, postane nesmiselnost takšnega zapostavljanja še toliko 
očitnejša, kjer se pojavljajo sodobne skice in rekonstrukcije. 
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Tudi analize ameriških otroških slikanic ne kažejo bistvene drugačen slike. Analiza 
obdobja 1972–1997 prikazuje, da je v zgodbah zastopanih 61 % moških likov in zgolj 
39 % ženskih, prav tako pa je stanje tudi pri ilustracijah. Ženske tako v zgodbah kot v 
ilustracijah nastopajo v stereotipnih vlogah, največkrat kot matere, medtem ko je oče 
najpogosteje odsoten, če pa se pojavi, je prikazan kot starš, ki ima glavno in 
odločujočo besedo (Blumberg 2007, str. 16 ). 
V našem prostoru so bile izvedene podobne, vendar manj obsežne študije šolskih 
učbenikov in drugih gradiv. Drglin (prav tam, str. 153–154) v enem izmed svojih 
člankov predstavi kratko analizo berila za 3. razred osnovne šole Babica, ti loviš, ki je 
bilo takrat v rabi. Berilo je razdeljeno na dva dela, prvega gentlemansko ponudijo 
Mojcam (z ilustracijo princese z napisom Danes sem slavna princeska postala), druga 
polovica pa je za Andreje (Vitez na obisku). Učbenik je tako jasno in eksplicitno 
razpolovljen in v raziskavi »Učene ženske« (Antić Gaber idr. 1996, str. 107–117) 
zasledimo , da je takšna rešitev problematična tako z vidika »racionalne evalvacije« 
kakor nemara tudi zaradi pomanjkljive empirične preverjenosti uvajanja tovrstnih 
»novosti«. Tudi Hrženjak (1999, str. 142) je kritična do tega berila, saj meni, da s tem, 
ko je razdeljen v del »Za Mojce« in v del »Za Andreje« bolj ali manj eksplicitno 
»vzgaja« otroke v moško in žensko vlogo in bi mu bilo potrebno zaradi stereotipizacije 
spolnih vlog posvetiti še posebno pozornost. V prvem delu, ki je »namenjen Mojcam« 
nastopa enkrat več pravljičnih bitij kot v drugem, precej več je spanja in sanjarjenja, 
realni premeti in ukvarjanje z njimi pa nekako bolj pritičejo fantom v drugem delu, kar 
nikakor ni neproblematično. Nedavne raziskave so namreč pokazale, da dekleta in 
fantje raje berejo zgodbe, kjer so junaki zanimivi in aktivni (ne glede na spol) iz česar 
lahko sklepamo, da so pasivne in nezanimive zgodbe, v katerih nastopajo junakinje, 
manj priljubljene in zato manj brane (Klein in Ortman 1994, str. 15). 
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V obeh delih berila skupaj je ženskih poklicev pol manj kot moških, natančnejša 
analiza pa bi zagotovo pokazala še druge razločke in spornosti. Ena od teh spornih 
točk so zagotovo tudi ilustracije, ki dečke predstavljajo kot aktivne, deklice pa pasivno 
opazujejo dogajanje iz ozadja. Poudarimo, da tu ne gre le za vprašanje pomenov, ki jih 
ustvarjajo. Gre tudi za to, da prav ilustracije vsebujejo informacije o materialni kulturi, 
ki v besedilu ni vedno eksplicitna in se lahko spreminja počasneje kot sama realnost. 
Slikovno gradivo je pripravno tudi za to, da si ga zapomnimo, in je torej učinkovit 
model, ne da bi to na zavestni ravni sploh zaznali – ne mi ne otroci. Aikman in 
Ulterhalter (2007, str. 32) opozarjata tudi, da se premalo raziskav poglobljeno ukvarja 
z vprašanjem, kako učenci oz. učenke razumejo ilustracije v šolskih gradivih in kako te 
vplivajo na njihovo dojemanje spolnih vlog. Mnenja, da učenci in učenke ilustracije 
zgolj preletijo, so preveč poenostavljena in nestrokovna.  
Drglin (1993, str. 154) se ne zdi smiselno, da bi pisce omenjenega berila spraševali o 
namenih, saj bi bil najverjetneje njihov odgovor, da pač sledijo otrokovemu razvoju in 
da v tem obdobju deklice rade berejo o princeskah, fantje pa o marsovčkih. Čeprav to 
morda drži, avtorica opozarja na nevarnosti, ki izvirajo iz koncepta šole »izhajajoče iz 
otrokovih potreb«. Trdi, da nam je prav tak učbenik lahko v razmislek in dokaz, da je 
podlaga tez, kaj deček ali deklica potrebuje, zelo čudna reč, saj to lahko vsak po svoje 
(ideološko) priredi, šola pa nikakor ne sme biti kraj prerivanja in merjenja moči med 
različnimi ideološkimi opredelitvami, temveč predvsem mesto posredovanja znanja.  
Tudi Hrženjak (1999) je raziskovala področje ženskih podob v slovenskih 
osnovnošolskih berilih. Namen raziskave je bil ugotoviti, kako sta ženska in moška 
spolna vloga ter njuno mesto v družbi prikazana v slovenskih osnovnošolskih berilih 
ter v kolikšnem obsegu in na kako so te predstave stereotipne. Izhodiščna teza je bila, 
da je podoba ženske opredeljena bolj rigidno, stereotipno, konservativno in 
tradicionalno kot podoba moškega. 
55 
 
Prvi del prikaza rezultatov raziskave zajema zastopanost avtorjev in avtoric v berilih. Iz 
rezultatov je vidna manjši delež žensk v vlogi avtoric besedil, saj so v berilu, ki je bilo v 
času izvedbe raziskave v rabi, za prvi razred od skupaj 126 besedil zgolj 36 tekstov 
prispevale avtorice, v berilu za drugi razred najdemo 103 zgodbe, samo 19 jih je izpod 
peresa avtoric, podoben vzorec pa se nadaljuje vso razredno stopnjo osnovne šole. 
Že tako majhno število zgodb izpod peresa žensk pa se v slovenskih berilih za višje 
razrede osnovne šole še drastično zmanjša, saj je bilo npr. v berilu za peti razred 58 
tekstov, od tega je 5 besedil avtoric, v berilu za šesti razred so od 52 besedil zgolj 3 
prispevale avtorice itd. Če povzamemo, od skupno 658 besedil je zgolj 111 besedil 
delo avtoric. Ugotovimo torej lahko, da so v slovenska osnovnošolska berila vključena 
pretežno besedila avtorjev, in videti je, da otroška literatura, ki jo pišejo ženske, v teh 
berilih ni enakovredno zastopana (Hrženjak 1999, str. 141–142). 
Zanimiv in zgovoren kvantitativni podatek je tudi zastopanost moških in žensk v 
kategoriji glavnih likov, junakov oz. junakinj zgodbe. V skupno 350 besedilih, ki v 
slovenskih osnovnošolskih berilih zastopajo moško ali žensko vlogo, je v 90 zgodbah 
glavni lik ženska ali deklica, v 260 zgodbah pa je glavni lik moški ali deček. Hrženjak 
pri interpretaciji rezultatov pokaže dvoje: kvantitativna analiza kaže na vsesplošno 
podreprezentiranost ženske podobe v osnovnošolskih berilih, kvalitativna in vsebinska 
analiza pa kaže, da berila žensko upodabljajo zelo rigidno in stereotipno. Pri tem 
avtorica misli predvsem na to da četudi so ženske nosilni lik zgodbe, pogosto niso 
junakinje v »herojskem« smislu, temveč so glavni lik na čisto poseben, stereotipno 
»ženski« način (debela kraljica, nebogljena princesa, sitna mati itd.). Pomembno je še 
omeniti, da je moški v besedilih upodobljen v veliko različnih vlogah, medtem ko je 
žensko podobo občutno manj pestra. V vseh osmih berilih so v raziskavi definirali 198 
enot, ki na tak ali drugačen način opredeljujejo žensko podobo, in 275 enot, ki 
zarisujejo moško. Najpogostejše podobe oziroma kategorije v besedilih, ki uporabljajo 
žensko vlogo, so gospodinjstvo, emocionalnost, pasivnost, zlo in stereotipna lepota, 
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tako da so izrazito zastopane predvsem ženske stereotipne podobe. Osvetliti je 
potrebno tudi moško podobo, predstavljeno v osnovnošolskih berilih. Kategorije junaki 
oziroma heroji, intelektualci, igra, šport in svet so v ta namen zelo zgovorne, še toliko 
bolj pa v primerjavi z (ne)reprezentiranostjo ženske v teh kategorijah (prav tam, 143–
144). 
Če sklenemo razmišljanje o osnovnošolskih berilih, lahko ugotovimo, da je bila 
predpostavka raziskave, ki je govorila o izraziti stereotipni reprezentiranosti spolnih 
podob v osmih slovenskih osnovnošolskih berilih, verjetno utemeljena. Analiza besedil 
je pokazala tudi, da je ženska podoba v berilih podreprezentirana; kolikor pa je je, so ti 
prikazi dosti bolj rigidni, enolični in stereotipni kot podobe moškega. 
Da pa ne bomo stali zgolj pri šolskem gradivu za osnovnošolce, smo dolžni nekaj 
spregovoriti tudi o književnem pouku na srednjih šolah, točneje o berilih za gimnazijce. 
Sobočan (2010, str. 73–80) je skozi analizo beril (Branja 1–4) zanimalo, katera 
besedila so izbrana za poučevanje književnosti in kako so pri tem predstavljene 
avtorice in njihova besedila. Spraševala se je tudi, kakšni so modeli za identifikacijo, ki 
jih ženskemu delu beroče populacije namenjajo gimnazijska berila. Avtorica je v 
analizi Branj ugotovila, da ponujajo izjemno bogastvo avtoric in besedil, kakršnemu do 
sedaj še nismo bili priča. Sobočan Branja primerja z Berili (berilo, ki je bilo v rabi pred 
Branji), ki vključujejo v učbenikih za štiri leta le tri avtorice, medtem ko sta v Branjih 1 
zastopani dve avtorici (Sapfo in Madame de La Fayette), v Branjih 2 pa prav tako 
pišeta dve avtorici (Josipina Turnograjska in Emily Brontë). Branja 3 se začnejo s 
slovensko moderno in nadaljujejo s svetovno književnostjo med moderno in 
sodobnostjo, in ta časovni okvir omogoča vključitev več avtoric –enajst, medtem ko so 
Branja 4 posvečena sodobni slovenski književnosti in je vanje vključenih devet avtoric. 
Čeprav lahko ugotovimo, da je morda število besedil avtoric v primerjavi s številom 
predstavljenih avtorjev še vedno majhno, je opaznost žensk v Branjih največja doslej. 
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Žal pa je od vseh besedil avtoric, ki so predstavljena v Branjih, po učnem načrtu 
obvezno le eno. Kot je očitno, je delež avtoric v bralnih gradivih vse manjši, čim bolj se 
oddaljujejo od sodobnosti, vendar pri zahtevi po večji vključenosti avtoric v bralno 
gradivo za različna obdobja ne smemo zanemariti dejstva, da je bilo zgodovinsko 
število avtoric nasploh v primerjavi z avtorji manjše.  
Sobočan (prav tam, str. 80) zapiše, da je pomembno, kateri vzgibi vodijo izbiranje, 
kako se konstituirajo literarno-estetska merila in predvsem, kako se razpravlja o 
izbranih delih in kako/ali se razpravlja o manku avtoric v posameznih obdobjih.  
Sobočan (2010, str. 72) zapiše, da »v tradicionalnem modelu literarne interpretacije 
velja spol za »zunanjo« kategorijo literarnih besedil – ta se vrednotijo po merilih, ki naj 
bi bila univerzalna in slepa za spol« in v tem kontekstu se je feminizem spraševal, ali 
brezspolno morda ne pomeni le brez ženskega spola.  
Izključevanje žensk iz institucije avtorstva seveda ni absolutno, a ženske so vedno 
nekako potisnjene na »robove estetskega«, kot nam kaže recepcija njihovih del, 
skupaj s praksami revizije in sestave kanona (Vendramin 2003, str. 53).  Sobočan 
meni, da ne moremo trditi »da v sodobnosti ne najdemo podobnega števila 
kakovostnih avtorjev kot avtoric; težko bi tudi trdili, da ni mogoče tega manka v 
zgodovinski perspektivi predstaviti kot strukturnega in kontekstualnega vprašanja, ki 
ga je seveda mogoče problemaizirati« (Sobočan 2010, str. 80). Avtorica izpostavi, da 
ne gre za to, da bi večja vključenost avtoric rešila vprašanje neenake obravnave 
piscev in tematik, ampak za to, da postane pouk književnosti proces učenja, ki bo 
segal tudi na področje spola.  
Kot primer dobre prakse pri zmanjševanju spolne stereotipizacije v šolskem gradivu 
lahko navedemo švedski kurikul, po katerem je osnovna naloga šole, da aktivno in 
konstantno deluje po načelu enakih pravic in možnosti tako za ženske kot za moške. 
Na Švedskem so prepričani, da mora šola prevzeti odgovornost pri preprečevanju 
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uporabe tradicionalnih spolnih vlog v šolskih gradivih, kar jim je delno uspelo s 
prenovo kurikula, ki temelji na enakosti za vse. Enakost moškega in ženske je 
postavljena tik ob bok pravici do nedotakljivosti človeškega življenja in pravici do 
osebne svobode in integritete. Kurikul prav tako predpisuje, da nihče v šoli ne sme biti 
diskriminiran zaradi spola. Tako so tudi šolska gradiva pisana po teh načelih in za 
promocijo vizije o enakosti in spolni nestereotipnosti šolskega prostora. Blumberg 
(2007, str. 31–32) opozarja, da stanje v švedskem prostoru še vedno ni idealno, saj se 
spolna stereotipnost v učbenikih kljub reformi kurikula še vedno pojavlja, vendar je 
intenziteta stereotipnosti po sprejetju novega kurikula mnogo manjša.  
 
2.5.3 Enakost spolov v izobraževanju skozi situacije v razredu 
Razvoj kurikula, ki bi v svoji vsebini zajemal problematiko (ne)enakosti spolov, ni 
mogoč v izolaciji od drugih vidikov šolanja, kot so oblike in metode poučevanja in 
učenja, interakcije v razredu, distribucija pozornosti in pričakovanj učitelja oz. učiteljice 
do učencev oz. učenk itd. Aikman in Ulterhalter (2007, str. 29 menita, da ne glede na 
koncept kurikula enakost v izobraževalnem sistemu ne more biti dosežena, če bodo 
deklice še vedno pogosto izolirane iz diskusije, če bo učiteljeva oz. učiteljičina 
pozornosti še vedno neenako razporejena v prid dečkov, če bodo učitelji oz. učiteljice 
od dečkov pričakovali več kot od deklic. Stroka se je v zadnjih letih res začela bolj 
zanimati za enakost možnosti učencev in učenk v izobraževalnem sistemu, vendar so 
izkušnje dečkov in deklic kljub temu še vedno precej različne. 
V nadaljevanju bomo na podlagi več raziskav pokazali, kakšno je stanje (ne)enakosti 
spolov v dogajanju v razredu in kako učitelji in učiteljice s svojim ravnanjem vplivajo na 
neenako izobraževalno izkušnjo dečkov in deklic. 
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Ena od prvih raziskav na področju distribucije interakcij vzgojitelja oz. vzgojiteljice do 
dečkov in deklic na predšolski stopnji navaja, da več časa posvečajo negi dečkov, 
dečki dobijo več objemov, medtem ko so deklice lažje neopažene. Sadker idr. (1991, 
str. 295) poročajo, da vzgojitelji oz. vzgojiteljice posvečajo dečkom 1,5-krat več 
pozornosti kot deklicam in se 2,5-krat raje pogovarjajo in razpravljajo s fanti. Tudi 
Cherry (1975, str. 532–535) se strinja, da imajo vzgojitelji oz. vzgojiteljice več stika z 
dečki, vendar pravi, da povečana pozornost odraža potrebo po nadzoru in kontroli nad 
njimi. 
Razlike o kvaliteti in kvantiteti pozornosti, ki ga učitelji in učiteljice namenjajo učencem 
in učenkam, so vidne tudi na vseh nadaljnjih stopnjah šolanja. Ni pomembno, ali 
govorimo o poučevanju učitelja ali učiteljice, vzorec ostaja enak: fantje in dekleta v 
istem razredu, z istim učiteljem oz. učiteljico, z istim učnim materialom, doživljajo zelo 
različne učne izkušnje. 
Deborah A. Garrahy (2001) navaja raziskavo, ki je primerjala mnenja osnovnošolskih 
učiteljic o potrebi po enakosti spolov v izobraževanju z njihovim ravnanjem. Rezultati 
so pokazali, da učiteljice menijo, da poučujejo s spolno slepe pozicije in jim spol pri 
poučevanju ne predstavlja nobenega pomena. Vse tri opazovane učiteljice so menile, 
da so pravične, da dečkom in deklicam posvečajo enako mero pozornosti in da pri 
njihovih pedagoških odločitvah spol ne igra nobene vloge. Pri hospitiranju pri urah 
učiteljic se je pokazalo, da se njihova delovna praksa ne ujema s povedanim. Praksa 
je dokazala, da imata dve od treh opazovanih učiteljic pomembno različna 
pričakovanja do deklic kot do dečkov. Dečkom je bilo dovoljeno, da se oglasijo in 
dokončati svojo misel tudi zunaj časa za diskusijo, brez dviga rok, pri čemer je 
učiteljica ob pravilnosti njihov komentar še pohvalila z besedami »Dober odgovor!« ali 
»Pravilno razmišljanje!«, medtem ko so bile deklice za isto dejanje opozorjene z 
utemeljitvijo, da niso dvignile roke, kot je bilo dogovorjeno, po opozorilu pa so bile tudi 
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prekinjene. Ena od učiteljic je celo priznala, da je do dečkov prijaznejša kot do deklic z 
izgovorom, da jo dečki spominjajo na njene sinove.  
Delo Sexism in the Classroom: From Grade School to Graduate Schoo lSeksizem v 
učilnici: Od osnovne šole do univerze (Sadker in Sadker 1986, str. 513) podaja 
podobne rezultate. Avtorja ugotavljata, da so dečki na vseh treh stopnjah 
izobraževanja vključeni v več interakcij z učitelji oz. učiteljicami kot deklice, dečki od 
učiteljev in učiteljic dobivajo več kvalitetne pozornosti, in na tem mestu zagovarjata 
dejstvo, da so deklice deležne drugorazredne obravnave v razredu od prvega razreda 
naprej. 
V literaturi (prav tam, str. 513) zasledimo več razlag, ki pojasnjujejo takšno stanje. 
Analize poročajo, da so dečki kar osemkrat toliko kot deklice v razredu oglašajo brez 
dviga rok, da se javljajo na učiteljev oz. učiteljičin poziv k prostovoljnemu opravljanju 
določenega dela v razredu, da prav dečki pogosteje odgovarjajo na zastavljena 
vprašanja v zvezi z učno snovjo.  
Na tem mestu ne gre zanemariti dejstva, da prihaja do pomembnih razlik tudi znotraj 
skupin dečkov in deklic. Pri tem mislimo na nekaj »zvezd razreda«, ki so deležne 
večine pozornosti, prav tako pa z njimi učitelji in učiteljice vzpostavljajo veliko več 
interakcij, kot bi posamezniku oz. posameznici normalno pripadale. Avtorja (Sadker in 
Sadker 1986, str. 53) trdita, da eden ali dva učenca oz. učenki prejmeta okoli 
20 odstotkov učiteljeve oz. učiteljičine pozornosti. 
Strokovnjaki pojasnjujejo tudi, zakaj nekateri učenci in učenke, najpogosteje gre za 
fante, aktivno in neprekinjeno iščejo odgovore na določen učni problem, medtem ko 
drugi učenci in učenke, najpogosteje so to dekleta, prej odnehajo, četudi so na dobri 
poti do končne rešitve. Poročajo, da se dekleta lotijo učne situacije z nizkimi 
pričakovanji v svoj uspeh, so nesamozavestne in ne zaupajo svojim sposobnostim. 
Dweck in Goetz (1978 v Sadker idr. 1991, str. 303) razlagata, da je to vezano na 
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kritike, ki jih učitelj oz. učiteljica podaja učencu oz. učenki. Učiteljeve oz. učiteljičine 
kritike dečkom niso usmerjene na njihov intelekt, temveč razloge za neuspeh pogosto 
iščejo v pomanjkanju volje in truda. Ravno nasprotno pa so naravnane kritike učiteljev 
oz. učiteljic do deklic, saj najpogosteje, v kar 88 % kritizirajo njihove pomanjkljive 
intelektualne sposobnosti. Zittleman in Sadker (2002, str. 62) še dodata, da so 
stereotipna mnenja učiteljev in učiteljic pogosto povezana z dojemanjem dečkov kot 
aktivnih, samozavestnih in radovednih, medtem ko so deklice pogosto zaznamovane 
z nasprotnimi lastnostmi. Označujejo jih za odvisne, konformne in poslušne. 
V naši obravnavi stanja v razredu moramo nekaj prostora posvetiti tudi razliki v kvaliteti 
učiteljevih oz. učiteljičinih odzivov na dejanja dečkov in deklic v učilnici. Avtorja (prav 
tam, str. 59–63) govorita o treh tipih reakcij, s katerimi se učitelj oz. učiteljica odziva v 
razredu: o pohvali (pozitivna reakcija na komentar učenca oz. učenke), o kritiki 
(eksplicitna izjava o nepravilnosti odgovora) in o korekturi (pomoč učencu oz. učenki, 
da popravi in izboljša odgovor). Navajata, da dečki dobijo od učitelja oz. učiteljice 
pomembno več korektur, kritik in pohval kot deklice. Več enakosti v odzivih učiteljev in 
učiteljic na odgovore učencev in učenk je zaznati v distribuciji pravilnih odgovorov, ki 
pa so glede na izobraževalno vrednost verjetno najmanj pomembni.  
Razlike v distribuciji pozornosti učiteljev in učiteljic do svojih učencev in učenk so 
najbolj opazne pri naravoslovnih predmetih, saj so po mnenju učiteljev in učenk v 
domeni fantov. Fennema (1990, str. 169–187) zapiše, da učitelji in učiteljice pri urah 
matematike dečke dojemajo kot dominantne in to pojasnjujejo z njihovimi večjimi 
sposobnostmi za logično razmišljanje, medtem ko morebitne uspehe učenk enačijo s 
pridnostjo. Tudi Li (1999, str. 63) je v svoji metaanalizi, ki zajema problematiko spolov 
in poučevanje matematike, prišla do podobnih ugotovitev. Učitelji in učiteljice na 
primarni in sekundarni stopnji izobraževanja imajo pomembno različna mnenja o 
sposobnostih učenk v primerjavi z učenci. Tudi v tej raziskavi vidijo učitelji in učiteljice 
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matematiko kot predmet, kjer briljirajo dečki, precenjujejo njihove matematične 
sposobnosti, do njih gojijo večja pričakovanja in njihove dosežke pozitivneje 
vrednotijo. Garrahy (2001, str. 82) takšna prepričanja učiteljev in učiteljic pripisuje 
vplivu njihovih stereotipnih pogledov na vloge spolov v naravoslovnih znanostih. 
Deklice so tako pogosto izolirane od možnosti sodelovanja v aktivnostih, ki so del 
naravoslovja, in imajo omejene priložnosti odgovarjati na vprašanja, saj so po mnenju 
učiteljev in učiteljic naravoslovne znanosti rezervirane za dokazovanje dečkov.  
Da bi takšno neenako distribucijo pozornosti učiteljev in učiteljic pri predmetu 
matematike zajezili, je bil v ZDA leta 1989 sprejet akt z naslovom Curriculum and 
Evaluation Standards for School Mathematics Kurikul in ocena standardov  za 
predmet matematike. Glavni cilj dokumenta je bil razvoj standardov za izboljšavo 
poučevanja in učenja matematike v prid vsem učencem in učenkam. Dokument je 
izrecno navajal potrebo po izboljšanju izobraževalne izkušnje za tiste učence in 
učenke, ki so bili skozi zgodovino zapostavljeni, podcenjevani in podreprezentirani v 
profesionalnih karierah v matematiki in na splošno v naravoslovnih znanostih. V letu 
2000 so standarde še dodelali in razširili in dokument je enake možnosti za vse 
učence in učenke definiral še bolj eksplicitno. V njem je še posebej izpostavljena 
problematika nizkih pričakovanj učiteljev in učiteljic matematike do uspeha deklic in 
potrebo po spremembi takšnega ravnanja pedagoških delavcev in delavk. Reed in 
Oppong (2005, str. 2–4) spremembe sicer podpirata, hkrati pa akt ostro kritizirata. Ne 
zdi se jima smiselno, da se ukvarja zgolj s teoretičnimi dejstvi, pri čemer ne poda 
praktičnih smernic za izboljšavo stanja. V mislih imata predvsem potrebo po kritični 
analizi dela učiteljev in učiteljic, ki bi jim pomagala razumeti, kakšna sporočila s svojim 
ravnanjem pošiljalo učencem in učenkam. S pomočjo analize bi ozavestili svoje 
delovanje v učilnici, tako da bi bile spremembe, pri čemer mislimo predvsem premik k 
nestereotipnim pričakovanjem in ravnanju v razredu, lažje dosegljive. 
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Na tem mestu se lahko vprašamo, v kolikšni meri na spolno obravnavo dečkov in 
deklic vpliva dejstvo, da je v šolskih prostorih prevladuje ženski pedagoški kader. Jeraj 
(2013, str. 201–207) na podlagi obsežne raziskave ugotavlja, da obstajajo razlike v 
načinu vzgoje med ženskimi in moškimi, pri čemer so se pokazale statistično 
pomembne razlike med spoloma – da moški in ženske vzgajajo drugače meni več 
učiteljev kot učiteljic. Razlike v načinu vzgoje med spoloma iščejo učitelji in učiteljice v 
človeški naravi (v drugačnih lastnosti moških in žensk), v drugačnem odnosu moških 
in žensk do dečkov in deklic ter o drugačni avtoriteti, ki jo imajo moški in ženske. 
Raziskava je pokazala, da se v šolskem prostoru pogosto spodbuja tradicionalno 
pojmovanje moškosti in ženskosti kakor tudi razvoj spolnih stereotipov o tem, kako naj 
se »primerno« vedejo dečki in kako deklice (prav tam, str. 144). 
Iz analize rezultatov je razvidno, da se razlike med spoloma v načinu vzgoje kažejo v 
drugačnem odnosu do dečkov in deklic. Po mnenju nekaterih, naj bi učiteljice bolj 
razumele potrebe deklic kot dečkov: »Ženske morda bolj prepoznajo interese deklic, 
moški pa dečkov.« (razredna učiteljica) (prav tam, str. 145), zato naj bi bile pogosteje 
kot moški manj tolerantne do vedênja dečkov, o čemer govori naslednje mnenje: 
»Ženske so mogoče manj tolerantne do dečkov in njihovega vedênja.« (razredni 
učitelj) (prav tam, str. 145). Glede discipliniranja dečkov in deklic Jeraj (prav tam, str. 
152–153) ugotavlja, da vprašani učitelji in učiteljice večinoma menijo, da enim in 
drugim ne popuščajo, čeprav je opaziti, da so vseeno bolj popustljivi do deklic. 
Statistično pomembne razlike kažejo, da naj bi učitelji nekoliko bolj razumevajoči in 
potrpežljivi do dečkov kot pa učiteljice, poleg tega naj bi pogosteje naj bi upoštevali 
interese dečkov. Razliko pri ravnanju učiteljev in učiteljic do dečkov in deklic je opaziti  
tudi pri kaznovanju, saj podatki kažejo, da naj bi tako učitelji kot učiteljice pogosteje 
kaznovali dečke kot deklice (prav tam, str. 151–153). 
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Bigler (1995, str. 1074) se osredotoči še na en dejavnik spolne segregacije učencev in 
učenk v razredu, ko ugotavlja, da lahko že funkcionalna raba kategorije spola povzroči 
naraščanje spolne stereotipnosti. Kategorija spola je pogosto rabljena kot osnova za 
diferenciacijo učencev, saj učitelji in učiteljice na njeni podlagi pogosto dodeljujejo 
šolske naloge in sestavljajo sedežni red. Zelo verjetno je, da bodo otroci, ki so v 
razredu rutinsko vedno deljeni v skupine na podlagi spola, razvili rigidne in obsežne 
spolno stereotipne predstave. Raziskava, ki se je ukvarjala s tem problemom, je 
potrdila zastavljeno hipotezo, ki je predvidevala vplive funkcionalne rabe kategorije 
spola na spolno stereotipizirana prepričanja učencev in učenk. Učenci in učenke, ki so 
bili izpostavljeni spolni kategorizaciji v skupine pri šolskem delu, so pokazali 
pomembno močneje stereotipizirana mnenja kot kontrolna skupina učencev in učenk, 
ki tem pogojem ni bila izpostavljena. Otroci v razredu, v katerem je učitelj oz. učiteljica 
pogosto uporabljal kategorijo spola kot dejavnik delitve učencev in učenk v skupine, 
so bolj rigidno dojemali vlogo ženske in moškega kot učenci oz. učenke iz kontrolne 
skupine, prav tako so učenci oz. učenke iz kontrolne skupine pokazali večjo 
pripravljenosti sodelovati v spolno heterogenih skupinah kot tisti, ki so bili izpostavljeni 
pogosti spolni delitvi. Na podlagi podatkov lahko sklepamo, da bi se učitelji in učiteljice 
morali bolje zavedati, da so eni od ključnih akterjev pri ustvarjanju spolno 
stereotipnega mnenja učencev in učenk in se vzdržati pogostega razvrščanja učencev 
v skupine na podlagi spola. Sadker idr. (1991, str. 304–307) kot možno rešitev 
problematike pretirane funkcionalne rabe kategorije spola v šolskem vsakdanu vidijo v 
sodelovalnem učenju. Gre za učenje v majhnih, spolno heterogenih skupinah, v 
katerih si delo zastavimo tako, da obstaja pozitivna povezanost med člani skupine. 
Pozitivni učinki skupinska dela se kažejo v tem, da poskušajo učenci in učenke s 
pomočjo neposredne interakcije doseči skupen cilj, hkrati pa se ohranja odgovornost 
vsakega posameznika oz. posameznice v skupini (Peklaj 2001, str. 9).  
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Z Bigler (1995, str. 1074) se strinja tudi Erden (2009, str. 411), ko večinsko 
odgovornost za različne izkušnje dečkov in deklic v izobraževalnem sistemu pripisuje 
učiteljem in učiteljicam, ki bi po njenem mnenju kljub nekaterim institucionalnim 
faktorjem, kot so šolski sistem, kurikularna gradiva itd., morali predstavljati vzor enake 
obravnavanja dečkov in deklic v šoli. Avtorica v raziskavah navaja ravno obratno 
prakso, ko pravi, da so prav učitelji in učiteljice ključni krivci za stereotipno in neenako 
obravnavanje učencev in učenk. Tudi znotraj njene raziskave lahko zasledimo 
rezultate, ki kažejo na to, da dečki dobivajo več in kvalitetnejšo pozornost učiteljev in 
učiteljic, da jim je svoj odgovor dovoljeno dokončati, čeprav so se oglasili brez dviga 
rok, medtem ko so deklice pri tem prekinjene in opozorjene na pravilo dviga rok. 
Fantje odgovorijo tudi na kar 78,5 % učiteljevih oz. učiteljičinih vprašanj, čeprav je 
zastopanost spolov v razredu enaka.  
Yepez (1994, str. 123) se v svoji analizi dotakne tudi stanja enakosti spolov na 
univerzitetni ravni šolanja. Zapiše, da je tudi univerzitetna klima v razredu lahko 
pogosto negostoljubna do žensk. Do razlik med študentkami in študenti, v prid 
slednjim, prihaja predvsem na ravni povratnih informacij profesorja oz. profesorice ter 
pri spodbujanjih k delu in razmisleku. Študentje so pogosteje klicani po imenu, 
pogosteje so pozvani k debati kot študentke, na voljo imajo več časa, da strukturirajo 
svoj odgovor. Mayra in David Sadker (1992) sta pri raziskavi ameriškega 
univerzitetnega prostora ugotovila, da se profesorji in profesorice ne zavedajo 
spornosti svojega delovanja, ki vodi v neenako obravnavo spolov v učilnici, in 
sklepamo lahko, da se diskriminacijsko ravnanje zaradi pomanjkljive (samo)evalvacije 
dela profesorjev in profesoric ohranja še naprej. 
Kot zanimiv preobrat so se v začetku 21. stoletja začele pojavljati knjige in priročniki, ki 
so prikazovale šolo kot prostor, v katerem »vladajo« deklice, dečki pa nastopajo kot 
»žrtve«. Pisanja, ki se povezujejo s to problematiko se v večini usmerjena na opazno 
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razliko v učnem uspehu dečkov in deklic in v iskanje vzrokov za takšno stanje. 
Pomembno raziskavo na slovenskem področju je opravil Jeraj (2013), ki dokazuje, da 
učitelji in učitelji ocenjujejo znanje deklic zelo podobno na vseh merjenih področjih, 
znanje dečko v primerjavi z znanjem deklic pa ocenjujejo učiteljice bolj različno kot 
učitelji. Pri učiteljicah dosega več dečkov kot deklic na vseh področjih nižje zaključne 
ocene oziroma več deklic kot dečkov dosega pri učiteljicah višje zaključne ocene. 
Jeraj (prav tam, str. 305) ugotavlja, da je spol učitelja eden od pomembnih dejavnikov 
za razlike v učni uspešnosti med dečki in deklicami in se pri tem sprašuje, ali nam 
bodo ta spoznanja prodrla v zavest, da je treba tudi v slovenskem šolstvu nekaj 
spremeniti, da se bo stanje sčasoma spremenilo. Avtor raziskave (prav tam, str. 305) 
opozarja, da se lahko ob dejstvu, da danes na razredni stopnji poučujejo večinoma 
učiteljice, pri katerih je opaziti, da dosegajo dečki slabši učni uspeh v primerjavi z 
deklicami, o pravičnosti današnje šole z vidika ocenjevanja znanja upravičeno 
dvomimo.  
Sadker (2002, str. 238) svoje stališče do dejstva, da so fantje »žrtve« šolskega 
sistema obravnava z vidika šolske klime.  Strinja se, da se fantje vedno ne počutijo 
popolnoma sprejete znotraj šolske kulture, in pri tem poudarja, da se dekleta soočajo 
z istimi težavami in da jih  v tem kontekstu nikakor ne moremo kriviti za težave dečkov. 
Takšen scenarij, ki v vlogo »žrtev« šolske kulture postavlja dečke, je delo avtorjev, ki 
poskušajo feminističnim gibanjem naprtiti krivdo za, po njihovem mnenju, slabši 
položaj dečkov v šolah. Avtor pri tem opozarja, da so šolski problemi dečkov prehiteli 
ženska gibanja, in kot primer pokaže, da so bralne težave dečkov obstajale že dosti 
pred vznikom modernih feminističnih gibanj. Na tem mestu ne gre zanikati, da so tako 
dečki kot deklice v šolskem prostoru izpostavljeni spolno stereotipnim predstavam in 
da morajo biti pedagoški delavci pozorni na potrebe obeh spolov, pa vendar je po 
mnenju Sadkerja (prav tam, str. 238) trditev, da so dečki žrtve šolskega prostora, 
neutemeljena in površna.  
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Klein in Ortman (1994, str. 17) potrjujeta, da je šolska in znotraj tega predvsem klima  
v razredu velikokrat prežeta s spolno stereotipnim prepričanjem o vlogi ženske in 
moškega v družbi, kljub dolgi tradiciji skupnega šolanja, ki izenačuje možnosti šolanja 
obeh spolov. Aikman in Rao (2012, str. 224) se strinjata z Gillborn (1990, str. 168), saj 
vsi trije menijo, da so učitelji in učiteljice ključni akterji oz. akterke pri zagotavljanju 
enakosti v šolskem sistemu, da pa se te vloge premalo zavedajo. Učitelji in učiteljice 
sicer ne nasprotujejo enakim možnostim obeh spolov, nasprotno, v večini jih celo 
strogo zagovarjajo. Tatar in Emmanuel (2001, str. 217) navajata, da učitelji in učiteljice 
menijo, da vse učence in učenke dojemajo individualno in so zato prepričani, da pri 
njihovem delu ne prihaja do diskriminacijsko praks. Kljub povedanemu pa njihova 
prepričanja pogosto niso odraz realne situacije v učilnici. Še vedno izjemoma prihaja 
do načrtnega vključevanja problematike neenakosti spolov v učiteljičine in učiteljeve 
priprave na pouk, kar kaže na to, da večina učiteljev in učiteljic tej tematiki še vedno ne 
posveča potrebne pozornosti. 
 
2.5.4 Enakost spolov v izobraževanju skozi učno uspešnost 
V tem poglavju bomo govorili o učni uspešnosti, in sicer o razlikah med dečki in 
deklicami. Da pa bo naše razmišljanje razumljivo in sistematično, smo dolžni najprej 
odgovoriti na vprašanje, kaj učna uspešnost sploh je.  
Če povzamemo opredelitve po Puklek Levpušček in Zupančič (2009, str. 9–10), lahko 
rečemo, da ju učna uspešnost pri nas določena z učnimi cilji oz. standardi znanja, saj 
so ti v šolskem sistemu merilo dosežkov učencev in učenk v določenem razredu. 
Napredek učenca oz. učenke se ocenjuje tako, da primerjamo njegove dosežke s 
postavljenimi cilji oz. standardi znanja v učnih načrtih. Šolske ocene so v osnovni šoli 
najpogostejša oblika merjenja učnih dosežkov učencev in učenk. Na tem mestu smo 
dolžni pojasniti, da je ocenjevanje, ki ga izvajajo razredni in predmetni učitelji in 
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učiteljice, »notranje« oz. interno ocenjevanje. Zaključna številčna ocena pri 
posameznih predmetih je določena na podlagi ocen, ki jih je učenec oz. učenka dobila 
med  letom. V drugem in tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju v devetletni osnovni 
šoli se je do šolskega leta 2008/09 določal tudi splošni učni uspeh, ki je bil prav tako 
del kazalcev učne uspešnosti. 
Opažanja, na katerih področjih so dekleta bolj uspešna kot dečki, segajo tudi v našem 
prostoru nekaj desetletij nazaj, ko sta Toličiča in Zormana (1977) opravljala raziskavo 
o učni uspešnosti na osnovnošolski populaciji. Razlike med spoloma so se pokazale v 
dosežkih na testih znanja. V 4. razredih so dečki presegali deklice v znanju iz 
matematike, spoznavanju družbe in spoznavanju narave. V bralni zmožnosti in 
slovenskem jeziku ni bilo pomembnih razlik. V 8. razredu pa je bila slika nekoliko 
drugačna. Razlike najdemo le v jezikovnih predmetih, kjer so dekleta presegala fante. 
Pri drugih predmetih med spoloma ni bilo pomembnih razlik in sklenemo lahko, da so 
razlike v znanju med spoloma v 4. in 8. razredu majhne ali pa jih sploh ni. Šolske 
ocene pa dajejo nekoliko drugačno sliko. Največje so bile razlike pri šolskih ocenah v 
osmem razredu, kjer so bile razlike v učiteljevih oz. učiteljičinih ocenah pogostejše in 
večje kot pri testih znanja, kar kaže, da so učitelji oz. učiteljice za enako znanje dekleta 
ocenjevali ugodneje kot fante. Verjetno lahko to stanje povežemo z izkazanimi 
razlikami v napadalnosti in nemirnosti, saj so ga fantje v raziskavi, tako v četrtem kot v 
osmem razredu, izkazovali več kot deklice. Ugotovimo lahko, da dečki, po podatkih 
raziskave, reagirajo na neuspeh z motečim vedenjem, kar očitno tudi naši učitelji 
upoštevajo pri ocenjevanju znanja (Razdevšek-Pučko idr. 2003, str. 140–141). 
Makarovič (1984, str. 192) ob ugotovitvi, da dosegajo dekleta v osnovni šoli boljše 
učne uspehe kot fantje, opozarja na vzroke za to. Pravi, da jih je potrebno iskati v 
boljšem znanju deklic, njihovi večji prizadevnosti ali pa v pristranskosti učiteljev in 
učiteljic pri ocenjevanju. S slednjim meri predvsem na subjektivno ocenjevanje 
učiteljev in učiteljic, kar se pogosto navaja kot pomemben dejavnik učne uspešnosti. 
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Na tem mestu se strinjamo z Jerajem (2013), ko si v doktoratu postavi pomembno 
vprašanje, kaj učitelji in učiteljice v resnici ocenjujejo. Res le otrokovo znanje? 
Če si pogledamo pravilnik o ocenjevanju in napredovanju učencev in učenk v osnovni 
šoli iz leta 1980, je v 10. členu zapisano, da je potrebno pri ocenjevanju otrokovega 
znanja iz posameznega predmeta »upoštevati njegovo sodelovanje v vzgojno-
izobraževalnem delu, sposobnosti, ustvarjalnost, prizadevnost, aktivnost in napredek, 
razvoj učnih in delovnih navad in sposobnosti za uporabo pridobljenega znanja« 
(Osnovno šolstvo 1980, str. 86). Ta pravilnik torej kaže, da je naloga učiteljev in 
učiteljic da ocenjujejo tudi druge razsežnosti, ki zadevajo bolj vzgojne naloge šole in le 
znanje učencev in učenk. Dejstvo je, da s pravilnikom o preverjanju in ocenjevanju 
znanja, ki je danes v veljavi, učitelji in učiteljice prej omenjenih vzgojnih dimenzij ne 
smejo več upoštevati pri ocenjevanju. Glavni razlog za to seveda tiči v subjektivnosti 
njihovega ocenjevanja. Koliko v današnji pedagoški praksi drži, da učitelji in učiteljice 
ocenjujejo zgolj znanje učencev in učenk po predpisanih standardnih znanja, 
neupoštevajoč vzgojne dimenzije, je seveda pomembno vprašanje (Jeraj 2013, str. 
305–306). Raziskava Peček in Lesar (2006, str. 120) nam ponuja zanimive rezultate. 
Učitelji in učiteljice so pokazali visoko stopnjo strinjanja, da bi bilo potrebno pri 
ocenjevanju učencev in učenk upoštevati tudi vzgojne dimenzije. Na tem mestu si je 
smiselno postaviti vprašanje, koliko učitelji in učiteljice tudi danes upoštevajo vzgojne 
komponente, kljub jasnim pravilom, da ne smejo. Sledeč pravilniku bi namreč morali 
stremeti h kar se da visoki stopnji objektivnosti. 
Če sta bili raziskavi, Toličiča in Zormana (1977) ter Makaroviča (1984), ki sta bili 
delani na slovenski populaciji učencev in učenk, starejšega letnika, pa v novejši 
raziskavi, ki je predstavljena v delu Uspešnost in pravičnost v šoli (Razdevšek-Pučko 
idr. 2003, str. 148–155), avtorici navajata, da imajo deklice v vsem spremljanem 
obdobju (1984–1997) višje ocene kot fantje pri jeziku, prav tako pa tudi pri matematiki, 
70 
 
kar je delno v nasprotju s »tradicionalnimi« razlikami v učni uspešnosti, kjer naj bi bila 
dekleta uspešnejša pri jeziku, fantje pa pri matematiki. Dekleta tako v vsem obdobju 
ohranjajo prednost pri vseh zajetih predmetih. Res je, da je razlika pri matematiki 
nekoliko manjša kot pri slovenščini, vendar je še vedno v prid deklet.  
Če pogledamo rezultate skupinskega preverjanja znanja, vidimo, da nam ponujajo 
nekoliko drugačno sliko kot ocene, ki jih dobijo učenci oz. učenke od učiteljev oz. 
učiteljic. Fantje, ki so opravljali skupinsko preverjanje znanja zaradi omejenega vpisa v 
srednjo šolo, so bili pri tem v matematiki boljši od deklet, čeprav so bila dekleta v 
matematiki uspešnejša na vsej predmetni stopnji osnovne šole (Razdevšek-Pučko idr. 
2003, str. 148–155). Toličič in Zorman (1977, str. 266–267) to neskladje pojasnjujeta s 
tem, da predmetni učitelji in učiteljice pri ocenjevanju ne upoštevajo le znanja, temveč 
tudi druge lastnosti učencev in učenk, ki so povezane s spolom. Dečki, ki so bolj 
»napadalni«, dobivajo v šoli nižje ocene, kar pa ne velja za deklice. Ugotovila sta tudi 
povezavo med socialnostjo in povprečno šolsko oceno, ki se razlikuje glede na spol, 
saj pravita, da »dekleta z boljšim socialnim vedenjem dobivajo na splošno višje ocene 
kot fantje« (Toličič in Zorman, str. 567). Učitelji in učiteljice tudi pri fantih upoštevajo to 
lastnost, vendar manj kot pri dekletih. Toličič in Zorman (prav tam, str. 267) torej 
pripisujeta nižje ocene fantov njihovemu neustreznemu vedenju, Razdevšek-Pučko 
idr. (2003, str. 138–139) pa opozarjata, da ne smemo pozabiti na pomen strukture 
testov znanja. Pravita, da so rezultati v preizkusih s področja naravoslovja pogosteje 
oblikovani v obliki diagramov in ponazarjajo praktične dejavnosti, zato dosegajo dečki 
pri takih nalogah boljše rezultate, deklice pa so boljše pri nalogah, ki preverjajo 
poznavanje, priklic ali asociativno povezovanje podatkov. Kot možne razloge za 
razlike v šolskih ocenah v primerjavi z zunanjimi standardiziranimi testi znanja avtorici 
navajata še pričakovanja učiteljev in učiteljic, ki po njunem mnenju prav gotovo 
pripomorejo k boljšemu ali slabšemu učnemu uspehu učencev in učenk – ta je lahko 
obremenjen s spolnimi predsodki in stereotipi.  
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Do razlik med spoloma prihaja tudi pri vpisu na srednjo šolo. Dekleta imajo na splošno 
boljše možnosti nadaljnjega šolanja kot fantje, predvsem zato, ker dosegajo boljše 
uspehe v osnovni šoli, v večjem deležu pa se tudi vpisujejo v zahtevnejše programe 
kot fantje.  
Končna ugotovitev raziskave je trditev, da so razlike med spoloma v učni uspešnosti 
pri nas še vedno velike in statistično pomembne, in sicer ne samo na tradicionalnih 
področjih, ampak lahko govorimo že kar o boljši splošni učni uspešnosti deklet. 
Avtorici pri tem poudarita, da bi prikazani rezultati morali biti spodbuda za nadaljnje 
analize pravičnosti osnovne šole, prav tako pa tudi spodbuda za poglobljeno iskanje 
vzrokov, ki bi podajali kompleksne odgovore na problematiko večje učne uspešnosti 
deklet v primerjavi s fanti (Razdevšek-Pučko idr. 2003, str. 163).  
Če najprej pogledamo nekatere mednarodne raziskave izpred nekaj let, lahko 
ugotovimo, da je mednarodna raziskava TIMMS iz leta 1995, v kateri je sodelovala 
tudi Slovenija, pokazala, da dečki v 8. razredu v povprečju pri matematiki dosegajo 
boljše rezultate kot deklice; v osmih državah se te razlike kažejo kot statistično 
pomembne, a med njimi ni Slovenije. Raziskava TIMMS poleg znanja metamtike 
ugotavlja tudi znanje naravoslovje in v letu 1995 so bile razlike med spoloma zelo 
izrazite – učenci so v povprečju dosegali višje rezultate kot učenke, te razlike pa so 
statistično pomembne v večini držav tako v 7. kot tudi v 8. razredu (TIMMS 1995). 
Raziskava TIMMS iz leta 2007 pa kaže drugačno sliko. V 8. razredu so dosegale 
deklice povprečno višje rezultate od dečkov, in sicer v 16 državah, dečki pa so 
dosegali višje rezultate v 8 državah. V 8. razredu pa v Sloveniji med spoloma ni bilo 
statistično pomembnih razlik. Ko pogledamo še raziskavo iz leta 2009 (PISA 2009) v 
katero so bili vključeni vsi 15-letniki, so dosežki slovenskih učencev in učenk na 
preizkusi iz matematične pismenosti pokazali, da ne obstaja statistično pomembna 
razlika med spoloma. Na preizkusu znanja iz naravoslovja (TIMMS 2007) je bil med 
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četrtošolci dosežek za deklice nekoliko višji kot za dečke (v povprečju za tri točke), 
čeprav so rezultati spreminjali od države do države. Naravoslovni rezultati se pri 
slovenskih četrtošolcih niso razlikovali, prav tako pa ni bilo opaznih razlik med 
spoloma v osmem razredu. 
Pomembna razlika med obema raziskavama (med raziskavo PISA in raziskavo 
TIMMS) je, da raziskava PISA zajema tudi bralno pismenost. Za nas je to pomembno 
zato, ker je na tem področju med spoloma še največ razlik oz. so statistično 
pomembne v večini držav. Preizkus bralne pismenosti (PISA 2009) je v vseh državah 
pokazal nižji dosežek dečkov kot deklic. V Sloveniji so dečki pri branju v povprečju 
dosegli 456 točk, deklice pa kar 511, kar pomeni, da so deklice v povprečju dosegale 
kar 55 točk več kot fantje. 
Iz raziskav je razvidno, da so razlike med spoloma v dosežkih in naravoslovne in 
matematične pismenosti v nekaterih vključenih državah statistično pomembne, v 
nekaterih pa ne; v prav vseh državah pa se kažejo statistično pomembne razlike med 
spoloma na področju bralne pismenosti. 
 V industrijskih državah, predvsem v Angliji, Avstraliji in ZDA, se je na podlagi zgoraj 
omenjenih študij velik del raziskav usmeril na dečke, saj so ugotovili, da v primerjavi z 
deklicami dosegajo slabše učne rezultate. Zavedanje tega problema se je nato 
razširilo tudi po širšem delu Evrope. Kot najpogosteje izražena dilema v tem kontekstu 
je vprašanje, zakaj se sploh pojavljajo razlike v učni uspešnosti med spoloma. Kot je 
ugotovila Marjanovič Umek (Gaber in Marjanovič Umek 2009, str. 15–16), so deklice v 
osnovni šoli, ko jih ocenjujejo učitelji in učiteljice, v povprečju bolje ocenjene kot dečki 
skoraj pri vseh predmetih. Avtorica se v tem kontekstu sprašuje o dveh pomembnih 
vprašanjih, in sicer, ali morajo dečki in deklice za enako oceno izraziti enako znanje; 
kakor tudi, ali sta ocenjevanje učiteljev in učiteljic ter zunanje ocenjevanje enako 
pravična do dečkov in deklic. Pri iskanju odgovora, čemu pripisati opazne razlike med 
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spoloma v učni uspešnosti, se raziskovalci srečujejo predvsem z vprašanjem, ali na 
posameznika oz. posameznico vpliva »narava« ali »kultura« (Jeraj 2013, str. 63). 
Peček in Lesar (2009, str. 82) na tem mestu opozarjata, da predstavlja dednost prej 
neko obliko odzivnosti organizma na okolje, s katerim se srečuje, in da noben 
segment posameznikovega oz. posamezničinega razvoja ne poteka brez vzajemnega 
delovanja genov in okolja, pri čemer pa pomembno izpostavita lastno aktivnost 
posameznika oz. posameznice. Razdevšek-Pučko idr. (2003, str. 138) še izpostavijo, 
da pri medsebojnem vplivanju dednosti in okolja ne smemo »zanemariti dinamičnih 
vplivov, saj se razlike med spoloma spreminjajo z razvojem posameznika in 
posameznice in družbe kot celote«. 
Dejavnike, ki po raziskavah sodeč bolj ali manj vplivajo na razlike v učni uspešnosti 
med spoloma, bi lahko razdelili na tiste, ki imajo posredni vpliv, in druge, ki na učno 
uspešnost neposredno vplivajo (Marentič Požarnik 2000, str. 132).  
Neposredni dejavniki so:  
̶ značilnost učencev in učenk (sposobnosti, predznanje itd.);  
̶ dogajanje v razredu (pravila vedenja in komunikacije, običajne metode 
poučevanja in preverjanje itd.);  
̶ domače razmere (socialno-ekonomski status družine, opora staršev itd.). 
 
Dejavnike, ki posredno vplivajo na učni uspeh pa lahko opredelimo kot:  
̶ kurikularno načrtovanje in izvajanje pouka (izbor vsebin, učnih metod in oblik, 
oblike individualizacije in diferenciacije, sistem ocenjevanja itd.);  
̶ dejavniki šole (načini vodenja in odločanja, šolska klima, kultura šole, 
priznavanje dosežkov itd.); 
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̶ šolska politika v družbenem okolju (šolski sistem, način upravljanja in 
določanja). 
Metaanaliza je pokazala, da imajo neposredni dejavniki razmeroma močnejši vpliv kot 
posredni. V kognitivnem modelu je najpomembnejši način, kako učenec oz. učenka 
dojema in si razlaga učne zahteve, ki so mu bile zastavljene. Na to dojemanje pa v 
večini vplivajo navodila in ravnanja učiteljev in učiteljic, neformalne izjave sošolcev in 
sošolk, lastna opažanja in izkušnje učencev in učenk (Marentič Požarnik 2000, str. 
132). 
Čeprav študije razkrivajo, da neposredni dejavniki bolj vplivajo na učno uspešnost kot 
posredni, in nam pokažejo pot, kje začeti, ko iščemo vzroke za manjšo učno 
uspešnost dečkov, pa Peček in Lesar (2006, str. 57) opozarjata, da se še vedno 
premalo časa posveča iskanju sistemskih rešitev, kako se odzivati na rezultate zgoraj 
opisanih raziskav o šolski uspešnosti dečkov in deklic. Prav tako je premalo 
oprijemljivih sistematičnih raziskav, ki bi govorile o vzrokih za sedanje stanje. Enega 
od možnih vzrokov za manjšo učno uspešnost v svojem delu izpostavi Jeraj (2013, str. 
66), ko pravi, da je učiteljev oz. učiteljičin spol eden od možnih dejavnikov za razlike 
med spoloma v učni uspešnosti. 
Največ tovrstnih raziskav, ki zagovarjajo, da ima tudi učiteljev oz. učiteljičin spol 
pomembno vlogo pri učni uspešnosti učencev, izpostavlja učitelje in učiteljice v šoli kot 
pomembne vzore mladim. V strokovni javnosti je tako mogoče že nekaj časa zaslediti 
teze o pomembnosti ženskih vzorov za deklice na področju naravoslovja in 
računalniške tehnologije, da bi jim »približali« ta področja in izboljšali njihov učni 
uspeh pri matematiki, naravoslovju in računalništvu (Gilligan 1999). Dobro bi bilo, da bi 
te vzornice, ki »podirajo« spolne stereotipe ter dokazujejo, da so dekleta lahko 
uspešna tudi na t. i. moških področjih družbenega delovanja, še pogosteje 
izpostavljali. Z vidika spodbujanja manj stereotipnih vlog in odpravljanja delitve po 
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spolu pa bi utegnili ženski vzori pomembno vplivati tako na deklice kot na dečke (Jeraj 
2013, str. 80–81). Zanimiva je nacionalna študija (Dee 2006), ki je bila narejena v 
ZDA. Ugotavlja, da učiteljice, ki poučujejo matematiko in naravoslovje, pomembno 
vplivajo na učni uspeh deklic na teh področjih, saj so jim vzor. Študija je prav tako 
pokazala, da naj bi moški v učiteljskem poklicu pozitivno vplivali na učno uspešnost 
dečkov – predvsem na njihovo uspešnost pri branju. Tudi Nelson (2012) je prepričan, 
da imajo moški v šoli pomembno vlogo pri bolj pozitivnem vrednotenju šolskega dela 
ter vsega, kar je povezano s šolo in učenjem. To naj bi bilo pomembno predvsem za 
dečke, ki naj bi pogosteje oporekali (ženski) avtoriteti. Nelson tudi izpostavi, da naj bi 
bili moški vzori v šolskem prostoru pomembni tudi za deklice, saj bi tako dečki kot 
deklice imeli možnost videti, da z majhnimi otroki delajo tako učitelji kot učiteljice, 
hkrati pa bi opazili pozitivne interakcije med njimi, kar bi pri učencih in učenkah 
ustvarilo predstavo o pozitivni moški podobi (moški so lahko prijazni, pozorni, spoštljivi 
itd.). Podobno se opredeli tudi Jensen (1996 v Jeraj 2013, str. 81), ko pravi, da učitelji 
na razredni stopnji predstavljajo pozitiven zgled, s katerim bi se lahko dečki 
identificirali. Prisotnost moških v šoli naj bi bilo po njenem mnenju v dobro dečkom in 
deklicam, saj bi lahko več moških postopno začelo rušiti spolne stereotipe o tem, kaj 
je primerno za ženske in kaj za moške.  
Če se osredotočimo še na razlike v učni uspešnosti dečkov in deklic glede na učiteljev 
spol, lahko povzamemo ugotovitve raziskave Jeraja (2013), ki je raziskoval pomen 
spola razrednih učiteljev pri vzgoji in izobraževanju dečkov in deklic. Pridobljeni 
podatki pokažejo, da učiteljice ocenjujejo znanje fantov pri predmetih matematike, 
slovenščine in naravoslovja drugače kot učitelji, in sicer slabše. Logična posledica 
takšnega stanja je dejstvo, da so tudi povprečne končne zaključne ocene fantov pri 
vseh predmetih in tudi pri splošnem učnem uspehu nižje, kadar znanje ocenjujejo 
učiteljice. Ko gre za ocenjevanje deklet vidimo drugačno sliko. Podatki kažejo, da 
učitelji in učiteljice ocenjujejo znanje deklet pri vseh predmetih (matematiki, 
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slovenščini in naravoslovju) zelo podobno, saj dosegajo pri enih in drugih zelo 
podobne povprečne ocene. Kljub temu je vendarle opaziti, da so dekleta pri vseh 
predmetih in tudi pri končnem učnem uspehu v povprečju vendarle nekoliko bolje 
ocenjujejo učiteljice (Jeraj 2013, str. 214–227).  
Če smo pri pregledu raziskave še natančnejši, lahko iz tabel in grafov razberemo, da 
pri matematiki učitelji zelo podobno ocenjujejo znanje dečkov in deklic; podoben delež 
učencev in učenk ima enake zaključne ocene. Drugače pa je, kadar znanje 
matematike učencev in učenk ocenjujejo učiteljice, saj dosegajo dečki pri matematiki 
slabšo povprečno zaključno oceno kot deklice. Tako kot pri matematiki je tudi pri 
naravoslovju razvidno, da učitelji ocenjujejo znanje učencev in znanje učenk zelo 
podobno, kadar naravoslovje poučujejo in ocenjujejo učiteljice, pa podatki kažejo na  
dejstvo, da je imelo pomembno več deklet kot fantov zaključeno odlično oceno prav 
(prav tam, str. 214–227).  
Pri ocenjevanju slovenščine so rezultati raziskave nekoliko drugačni. Kadar znanje 
fantov in deklet ocenjujejo učiteljice, se pomembne razlike pokažejo pri odlični 
zaključni oceni, saj je bilo kar 57,4 % deklic in zgolj 22,8 % dečkov ocenjenih z odlično 
oceno, ko znanje ocenjujejo učitelji, pa opazimo, da so tudi učitelji več deklet kot 
fantov ocenjeni z zaključno oceno 5, a razlike v deležu odlično ocenjenih deklet in 
fantov niso tako velike kot takrat, ko slovenščino ocenjujejo učiteljice (prav tam, str. 
219–220). 
Z analizo zaključnih ocen je Jeraj (2013, str. 209–227) prišel do ugotovitev, da imajo 
fantje in dekleta v povprečju višje zaključne ocene pri matematiki, slovenščini in 
naravoslovju, če jih poučujejo in njihovo znanje ocenjujejo učitelji; ko fante poučujejo 
in njihovo znanje ocenjujejo učiteljice, dosegajo učenci nižje zaključne ocene kot 
učenke na vseh področjih; pri učiteljih je podoben delež fantov in deklet ocenjen z 
ocenami od 1 do 5 pri matematiki in naravoslovju, pri slovenščini pa so se med deleži 
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fantov in deklet pokazale razlike tudi ko njihovo znanje ocenjujejo učitelji, saj več 
deklet kot fantov dosega višjo zaključno oceno.  
Raziskava Jeraja (2013) je na primeru slovenskega prostora dokazala pomembne 
razlike pri ocenjevanju učiteljev v primerjavi z ocenjevanjem učiteljic. Dečki na razredni 
stopnji so v učnem uspehu v povprečju uspešnejši, če jih poučujejo moški, medtem ko 
lahko za učni uspeh deklet povemo, da učitelji in učiteljice ocenjujejo njihovo znanje 
zelo podobno na vseh merjenih področjih.  
Ko govorimo o analizi raziskave Jeraja (prav tam, str. 209–227), ki pokaže na razlike v 
učni uspešnosti dečkov in deklic glede na učiteljev oz. učiteljičin spol, se je smiselno 
ustaviti tudi ob raziskavi avtoric Peček in Lesar (2006). V njej se sprašujeta, ali učitelji 
in učiteljice opazijo razlike v učnem uspehu med dekleti in fanti in čemu razlike 
pripisujejo. V rezultatih raziskave lahko beremo, da več kot polovica učiteljev in 
učiteljic meni, da v splošnem učnem uspehu ni razlik med spoloma, vendar je pri tem 
potrebno opozoriti, da gre za mnenjsko raziskavo in da ni nujno, da se takšno stanje 
tudi odraža v vsakdanji praksi 
Kljub temu, da so učitelji in učitelji sprva zagovarjali, da v učnem uspehu deklet in 
fantov ni razlik, v nadaljevanju intervjujev navajajo, da so dekleta boljša pri vseh 
predmetih, razen pri matematiki. Iz te ugotovitve lahko jasno vidimo, da ni nujno, da se 
mnenja učiteljev in učiteljic ujemajo z dejanskim stanjem, saj je raziskava Jeraja 
(2013) na podlagi analize šolskih ocen pokazala, da so dekleta bolje ocenjena na 
vseh merjenih področjih, tudi pri matematiki. Sogovorniki in sogovornice, so pri 
odgovorih še izpostavili, da so dekleta sicer boljša po ocenah, da znajo več obvezne 
snovi, bolj vestno pišejo domače naloge, so bolj pridne in vztrajne, medtem ko so 
fantje bolj iskrivi, iznajdljivi, zanima jih, ali jim bo podano znanje koristilo, a nimajo 
delovnih navad (Peček in Lesar  2006, str. 63). 
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Vprašani torej poudarjajo, da so po ocenah deklice sicer boljše kot fantje, vendar to po 
njihovem mnenju ne pomeni, da gre za višjo kvaliteto znanja, temveč predvsem za 
drugačno. Po njihovem mnenju so dekleta boljša zato, ker so bolj disciplinirana, se 
učijo, fantje pa ne. Vrednostne oznake gredo v smeri, da so dekleta sicer pridna, niso 
pa pametna, medtem ko so fantje leni, njihova širina in pamet pa jim močno pomagata 
predvsem v nižjih razredih osnovne šole, v višjih pa s svojim uspehom nazadujejo 
(prav tam, str. 65). 
Anketirani so bili v raziskavi vprašani tudi, čemu pripisujejo razlike v učnem uspehu 
med spoloma. Ugotovili so, da noben učitelj oz. učiteljica ni mnenja, da so razlike 
pogojene s tem, kako učitelji in učiteljice poučujejo, med učitelji in učiteljicami, ki so bili 
mnenja, da razlike v učnem uspehu deklic in dečkov obstajajo, pa jih je največ te 
razlike pripisalo pomenu, ki ga dekleta in fantje dajejo šoli in izobrazbi. Učitelji in 
učiteljice tudi pravijo, da je potrebno kljub prepoznanim razlikam med spoloma enako 
poučevati deklice in dečke, in avtorici se ob tem sprašujeta, koliko učiteljem in 
učiteljicam uspe v praksi realizirati svoje prepričanje (prav tam, str. 68). 
Raziskave v tujini kažejo, da učiteljem in učiteljicam le redko uspe enako poučevati 
deklice in dečke in da s svojim odnosom do učencev in učenk reproducirajo spolne 
stereotipe in s tem razlike v njihovem učnem uspehu. Vidimo lahko, da je na ravni 
izvajanja bolj ali manj splošno sprejeta norma, da deklice in dečke v šoli enako 
obravnavajo, nezavedno pa mimo zavestno sprejetih načel šola še naprej reproducira 
razlike (Peček in Lesar 2006, str. 69). 
Raziskava Peček in Lesar (2006) sicer ne ločuje mnenj učiteljev in učiteljic in jih 
analizira skupaj, pa vendarle lahko kljub takšni analizi odgovorov opazimo, da se 
mnenja učiteljev in učiteljic, ki so zagovarjali dejstvo, da med deklicami in dečki v učni 
uspešnosti ni razlik, ne ujemajo z empiričnimi podatki, ki jih je pri svoji analizi dobil 
Jeraj (2013). Raziskava Peček in Lesar (2006, str. 77) kaže, da razredni in predmetni 
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učitelji in učiteljice menijo, da med dečki in deklicami v učni uspešnosti ni razlik; z 
izsledki raziskave pa Jeraj (2013) dokazuje, da to ne drži. 
Naše razmišljanje o razlikah v učni uspešnosti med dečki in deklicami lahko sklenemo 
z ugotovitvijo, da dosegajo dekleta v povprečju boljše učne uspehe pri internem 
ocenjevanju kot fantje, pri čemer pa ne moremo podati enoznačnega in dokončnega 
odgovora, ali temu botruje boljše znanje, večja prizadevnost ali pa je v igri 
pristranskost učiteljev in učiteljic pri ocenjevanju. Ker so pri zunanjem ocenjevanju 
razlike manjše kot pri internem ocenjevanju sklepamo, da gre pri boljši učni uspešnosti 
deklet pri internem ocenjevanju za preplet vseh treh dejavnikov, kar nam pokažejo tudi 
zgoraj opisane raziskave. 
80 
 
2.6 Zakaj in kako so študije spolov integrirane v terciarno izobraževanje? 
Širše je sprejeto dejstvo, da je eden od glavnih ciljev izobraževanja omogočiti 
učencem in učenkam, da razvijejo svoje polne potenciale, kar pa se zdi mogoče zgolj 
v šolskem okolju, kjer sta oba spola obravnavana enako. V takem okolju so priložnosti, 
uspeh, zasluge in sredstva enako zagotovljene tako fantom kot dekletom, da si lahko 
izgradijo življenje in kariero po svoji meri. 
Na vprašanje, zakaj problematiko spolov vključiti v terciarne izobraževalne programe, 
Grünberg (2011, str. 8) odgovarja, da je namenjanje pozornosti problematiki spolov 
inteligenten način gledanja na življenje. Pravi, da je zanimivo in seveda 
nesprejemljivo, koliko časa je bila ta problematika ignorirana oz. psevdovključena v 
šolske kurikule, raziskave itd. Z vključevanjem študij spolov v izobraževalne programe 
bi naredili pozitiven korak k večji enakopravnosti spolov v smislu socialnih pričakovanj, 
potreb, priložnosti, kariere itd. Avtorica na tem mestu izpostavi današnjo realnost obeh 
spolov, za katero pravi, da je stremenje k enakopravnosti kljub napredku še vedno več 
kot nujno. Po njenem mnenju še vedno obstajajo pomembne razlike med spoloma na 
področju zaposlovanja, izobraževanja, politike, največ pomislekov skrbi pa povzroča 
konservativna družba, ki tega problema ne zazna in mu zato posveča veliko premalo 
pozornosti. Da bo ta problematika prepoznana kot relevantna, jo je treba v prvi vrsti 
razumeti in vključiti v terciarne izobraževalne programe.  
Vprašanje, kako in zakaj študije spolov vključiti v vse programe terciarnega 
izobraževanja, je poglavitni problem raziskave Evropskega centra za visokošolsko 
izobraževanje z naslovom From Gender Studies to Gender IN Studies Od študij 
spolov k vključitvi problematike spolov v sam študij (Grünberg 2011). Raziskava se 
ukvarja z vprašanji, kako poučevati tovrstne študije, na kateri stopnji izobraževanje je 
to najbolj potrebno in smiselno, kdo naj jih poučuje študije, katere naj bi bile prednosti 
takšnega prizadevanja, in nenazadnje, zakaj sploh poučevati študije spolov. 
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Raziskava odgovore ponuja na političnem, etičnem, epistemološkem in sociološkem 
področju. 
Politični razlogi kažejo, da je vključitev študij spolov v kurikule terciarnih izobraževalnih 
programov več kot nujna. V ozadju je pravna obveza izobraževalnega sistema, da 
deluje po načelu enakih možnosti tako za ženske kot za moške. V tem kontekstu 
imamo v mislih predvsem: izobraževanje profesorjev in profesoric, ki temelji na načelu 
enakih možnosti, nediskriminacijski in nestereotipen pristop do vlog moškega in 
ženske v zasebnem in javnem življenju, v učnih načrtih, učbenikih in delovnih zvezkih 
itd. Veliko srednjeevropskih in zahodnoevropskih držav je z zakonom prepovedalo 
diskriminacijo in zapovedalo enake možnosti, a v večini primerov gre zgolj za formalno 
izkazovanje strinjanja z direktivami evropske komisije. Miroiu (2011, str. 229–230) 
piše, da so le redko vzporedno sprejete tudi smernice in odmerjena finančna sredstva, 
ki bi zagotavljala uresničitev in praktično udejanjanje sprejetih zakonov, zato lahko 
sklenemo, da so t. i. politični razlogi, zakaj študije spolov vključiti v terciarno 
izobraževanje, na praktični ravni zelo šibki.  
Pri drugem, etičnem razlogu teoretiki izhajajo iz zlatega pravila »Ne stori drugemu 
tistega, kar nočeš, da bi on storil tebi.« Na njem je utemeljena trditev, da je treba ljudi 
obravnavani enako ne gleda na spol. Jedro etičnega razloga zagovarja načelo, da 
nihče ne sme biti prezrt kot oseba s svojo lastno zgodovino in integriteto zgolj zaradi 
tega, ker je moški ali ženska. Spol tako nikakor ne sme biti razlog za diskriminacijo. 
Tretji razlog za vključitev študij spolov v višješolske izobraževalne programe je 
epistemološki in se ukvarja z vprašanjem produkcije uradnega védenja. Govori o 
dejstvu, da je bila znanost do polovice 20. stoletja pretežno moško področje, kar se 
predvsem v 21. stoletju precej izboljšuje in je znanost na vseh ravneh postala 
ženskam dostopnejša, a je glavnina znanosti še vedno v moški domeni. Velik korak pri 
uveljavljanju žensk v znanosti so v 80-ih letih 20. stoletja dosegli z razvojem ženskih in 
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feminističnih študij ter študij spolov, vendar specifično ženske izkušnje in perspektive 
vanjo še vedno niso vključene v zadostni, enakopravni meri (prav tam, str. 230–231).  
Zadnji, sociološki razlog poudarja, da je bila zgodovina védenja tako kot tudi 
zgodovina družbe, od nekdaj prežeta z mizoginijo, spolno stereotipnostjo in 
diskriminacijo. Miroiu (2011, str. 231) meni, da se te diskriminacijske prakse ne 
spreminjajo brez načrtnega izpodbijanja tistih, ki so zaradi nespoštovanja do spolov 
diskriminirane. Da bi se družba tovrstnih praks bolje zavedala in jih dosledno 
odpravljala, je potrebno imeti ustrezno znanje, ki bi temeljilo na enakih možnostih in 
enaki obravnavi obeh spolov, in prav univerze bi ga morale zastopati. To pa bi najbolj 
transparentno storile tako, da bi višješolski programi v svoje kurikule vključili študije 
spolov.  
Zgornje tri razloge vključitve študij spolov v kurikule terciarnega izobraževanja, ki jih v 
svojem delu predstavi Grünberg (2011), lahko dopolnimo še z enim, ki je po našem 
mnenju ključnega pomena. Četrti razlog temelji na dejstvu, da je potrebno študije 
spolov v terciarno izobraževanje vključiti zaradi osveščanja študentov in študentk, še 
posebno bodočih pedagoških delavcev oz. delavk, o problematiki spolno 
diskriminacijskih in stereotipnih praks na različnih področjih družbe (izobraževanje, 
zaposlovanje, sfera plačanega dela itd.), ki se še vedno ohranjajo tudi v demokratičnih 
družbenih okoljih liberalnih vrednot. Kako doseči, da bodo kurikuli terciarnih 
izobraževalnih programov spolno senzibilni in kaj sintagma spolno senzibilni kurikul 
sploh predstavlja, bomo odgovorili v nadaljevanju našega razmišljanja. 
V Nemčiji so pri bolonjski prenovi študijskih programov dojeli vključitev študij spolov v 
kurikule diplomskih in magistrskih programov kot enega izmed ključnih ciljev, saj naj bi 
to bil po mnenju Kortendeika (2011, str. 211–228)  jedrni element pri doseganju spolno 
pravičnega koncepta študija in eden ključnih dejavnikov pri reorganizaciji 
akademskega poučevanja. Ti cilji temeljijo na modelu Gender in Bachelor's and 
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Master's Courses – Integrate Women's and Gender Studies into the Curriculum' 
project Vključevanje problematike spolov v dodiplomske in magistrske programe – 
integracija ženskih študij in študij spolov v kurikule, ki ga je izdelala mreža Women's 
and Gender Research Network NRW Raziskovalna mreža ženskih študij in študij 
spolov. Ugotovitve raziskave vsebujejo merila, na podlagi katerih bi se lahko razvili 
spolno uravnoteženi univerzitetni programi, hkrati pa raziskava navaja vsebine, ki bi, 
gledano iz perspektive ženskih študij in študij spolov, morale biti vključene v kurikule 
programov, dostopnih na nemških univerzah, ter tudi strategije, ki na praktični ravni 
integracijo tovrstnih študij sploh omogočajo.  
Raziskave o problematiki spolov v terciarnem izobraževanju so razkrile, da obstajajo 
zelo ohlapne ideje o tem, kaj pomeni težnja k enakosti spolov v kontekstu 
reorganizacije študijskih programov. To je bil tudi razlog, da je bil eden prvih izzivov pri 
projektu oblikovanja kriterijev za spolno uravnotežene kurikule univerzitetnih 
programov vzpostaviti jasno definicijo, kaj sploh pomeni spolno uravnotežen kurikul. 
Kljub različnim pogledom na to, katere značilnosti naj spolno uravnotežen kurikul 
zajema, so strokovnjaki sprejeli opredelitev da so to programi, ki so organizirani in 
zasnovani na temelju enakosti spolov ter so enako privlačni in dostopni tako 
študentom kot študentkam. Ti programi v svojem bistvu težijo k zmanjšanju 
selektivnosti na podlagi spola študirajočih in zato upoštevajo specifične interese in 
različne načine učenja študentov in študentk. Vključujejo teorijo, metode in znanja, ki 
so del ženskih študij in študij spolov in so zasnovani na načelih enakega spodbujanja 
študentov in študentk pri iskanju zaposlitve, saj se zavedajo problematike spolno 
segregiranega trga dela. V tovrstnih programih so predvidene tudi svetovalne in 
podporne službe ter program mentorstva, ki je usmerjen na specifične potrebe 
študirajočih, tako deklet kot fantov. Vsi ti elementi so v študijske programe dodani z 
namenom, da bi tako študente kot študentke na enakopraven način pripeljali do 
uspešnega zaključka njihovega študija (prav tam, str. 211– 228). 
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Glavni del študije sloni na vprašanju, kako naj bo dosežena integracija problematike 
spolov v kurikule terciarnega izobraževanja. Ob  tem so ključne ugotovitve v treh 
korakih nekakšen vodič do uspešne vključitve študij spolov v terciarne programe. 
Prvi korak govori o problematiki enakosti spolov znotraj študijskega področja in se 
osredotoča na izdelavo spolno senzibilnega kurikula. V ta korak sodi opredelitev učnih 
ciljev, ki se nanašajo na problematiko enakosti spolov in bi bili vključeni v posamezne 
učne programe; Kortendeika (prav tam, str. 211–228) pri tem poudarja, da je za 
najboljšo uvedbo te cilje potrebno opredeliti v kontekstu vsakega programa posebej. 
Da bi konkretno ponazorili, kaj ima avtor v mislih, vzemimo za primer študij 
religiologije. Učni cilji, ki se dotikajo problematike spolov, so:  
̶ študente in študentke seznaniti z metodološkimi in teoretičnimi načeli ženskih in 
moških študij ter študij spolov, ki sodijo v polje religiologije, 
̶ pri študentih in študentkah razvijati kompetence za kritično analizo konceptov 
spolov v različnih religioznih tradicijah, 
̶ študente in študentke usposobiti, da bodo znali prepoznati interakcije med 
religijskimi simboli in razmerji med spoloma, 
̶ spodbuditi študente in študentke, da bi neodvisno uporabljali kategorijo spola v 
analizah in interpretacijah ter pri tvorjenju teorije, ki sega v polje religiologije 
(Heller 2011). 
V nadaljevanju je treba pri razvoju pravičnega kurikula z vidika enakosti spolov 
specifično opredeliti vsebino, ki naj bo vključena v kurikul, da bi dosegali predhodno 
določene učne cilje (prav tam). Če povedano prenesemo na študij religiologije, lahko 
povzamemo Heller (2011), ki pri opredelitvi vsebin zapiše, da sta problematika spolov 
in religiologija povezana na mnogih področjih: religiozna tradicija, prav tako pa simboli 
in prakse niso spolno nevtralni, ampak spolno specifični. Spolne vloge, podobe, 
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stereotipi, ideali in samopodoba moškega in ženske so v posamezni kulturi v nenehni 
interakciji z religiozno in filozofsko dediščino. Tako bi morala biti vprašanja ženskih in 
moških študij ter študij spolov vključena tako v zgodovino religij (status in vloga žensk 
in moških znotraj religije, različne podobe žensk in moških (stereotipi, miti, ideali itd.), 
ženske kot religijski subjekti v različnih verskih tradicijah v preteklosti in danes itd.) 
kakor tudi v njihovo sistematično preučevanje.  
Drugi korak se osredotoča na multidisciplinarno problematiko vključevanja študij 
spolov v študijske programe. Avtor pri tem poudari, da je bila problematika enakosti 
spolov doslej vključena v programe gleda na smer. Spol kot kategorija za analizo je 
postal pomemben v humanističnih in družboslovnih študijah in šteje za del 
znanstvenega kanona družbenih ved. V nasprotju z družboslovjem pa ta problematika 
nima enakega statusa v naravoslovnih znanostih. Čeprav so naravoslovne znanosti 
manj senzibilne za vključevanje študij spolov v svoje programe, pa Kortendiek (2011, 
str. 211) zagovarja dejstvo, da obstajajo vsebine teh študij, ki bi jih bilo potrebno 
vključiti v vse programe terciarnega izobraževanja, brez izjeme. Pri tem misli na 
vsebine, ki bi študentom in študentkam z vidika enakosti spolov osvetlili zgodovino 
discipline, možnosti kariere, stanje na trgu dela itd. Ključnega pomena je, da se 
študente in študentke izobrazi o spolnih vlogah in obstoječih stereotipih v njihovih 
študijskih smereh, saj bo to okrepilo samozavedanje študentov in študentk in bo 
problematika enakosti spolov postala bolj vidna.  
Pri tretjem koraku uspešne vključitve študij spolov v terciarne programe avtor govori o 
oblikah integracije teh študij, in sicer o eksplicitnem, integrativnem in 
interdisciplinarnem pristopu. Interdisciplinarni pristop bi bila primeren za fakultete, kjer 
je obravnava študij spolov redka oz. sploh ne obstaja. Gre za postavitev 
posameznega modula, ki bi se ukvarjal s problematiko spolov in bi bil vključen v 
različne študijske programe fakultete. Z integrativnim pristopom bi študije spolov 
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postale sestavni del poučevanja in učenja. Ta pristop je s strani strokovnjakov najbolj 
zaželen, saj gre za holističen pristop, ki preprečuje, da bi bile študije spolov 
postavljene na stranski tir. Dejstvo pa je, da ta pristop zahteva obsežno védenje 
profesorjev in profesoric o vsebinah študij spolov, saj v nasprotnem primeru ne 
dosežemo želenega učinka. Zadnji, eksplicitni pristop predvideva neodvisne obsežne 
module študij spolov in priporočljivo je, da se pojavlja npr. pri študiju sociologije, kjer 
se študente in študentke pripravlja na kariero ravno na tem področju (prav tam, str. 
223–226). 
Osrednje sporočilo omenjene študije sloni na dejstvu, da ne obstaja ena sama pot, po 
kateri bi lahko študije spolov vključili v terciarno izobraževanje. Po Kortendiekovem 
(2011, str. 221) mnenju bi morala vsaka disciplina poiskati svoj pristop in svoj način 
izgradnje kurikula, da bo vseboval cilje in vsebine, vezane na problematiko spolov. 
Predstavljena študija je razvila spolno senzibilne kurikule za 54 visokošolskih 
programov, ki ilustrirajo širok spekter razlogov in argumentov za vključitev študij 
spolov v terciarne programe. Avtor zagovarja dejstvo, da bi morala vsa bolonjska 
prenova študijskih programov (ne zgolj v Nemčiji) intenzivneje težiti k izgradnji spolno 
senzibilnih kurikulov, saj bi tako pri študentih in študentkah vzpodbudili večjo 




2.7 Zakaj in kako so študije spolov integrirane v terciarno izobraževanje, ki 
izobražuje za učiteljski poklic? 
Če je zgoraj opisana študija From Gender Studies to Gender in Studies Od študij 
spolov k vključitvi problematike spolov v študij  predstavila pomembnost vključevanja 
študij spolov v vse visokošolske izobraževalne programe, pa smo glede na naš naslov 
naloge dolžni še natančneje opredeliti možnosti vključevanje študij spolov v programe, 
ki izobražujejo za pedagoški poklic.  
Evropski trendi področju vključevanja študij spolov v vse terciarne programe, ki 
izobražujejo za poklic učitelja oz. učiteljice, gredo v to smer z zavedanjem, da lahko 
zgolj s demokratičnim in inkluzivnim kurikulom, ki se bo odzival na potrebe vse družbe 
in ki bo bolj »vključeval« kot »izključeval«, izobrazimo svobodomiselnega 
posameznika oz. posameznico, ki se bo zmožen spoprijemati z razlikami okrog sebe 
in jih kot take tudi ceniti (Grünberg 2011, str. 8).  
Čeprav je bil dosežen napredek k večji enakosti spolov v izobraževanju, še vedno 
obstajajo institucionalni dejavniki, kot so šolska struktura, učna gradiva, tradicionalna 
delitev dela v šolah itd. (o čemer smo govorili v prejšnjem poglavju), ki pomembno 
vplivajo na različne šolske izkušnje deklic in dečkov. Robinson (1992, str. 273–287) na 
tem mestu poudarja, da bi se morala izrazito povečati senzibilnost učiteljev in učiteljic 
do lastnega ravnanja v razredu v zvezi z enako obravnavo spolov, saj bi s tem 
zavedanjem in ozaveščenim ravnanjem lahko odpravili pomembne ovire, ki stojijo na 
poti do resnične enakosti spolov v izobraževalnem sistemu. Da pa bi bili učitelji in 
učiteljice zmožni prepoznavati takšne ovire, jih je potrebno ustrezno izobraziti. 
Opremljenost visokošolskih študijev, ki izobražujejo za poklic učitelja oz. učiteljice s 
študijami spolov, je po našem mnenju nujna pot, če želimo, da bo enakosti spolov v 
izobraževalnem sistemu namenjeno več pozornosti in prostora.  
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Pearson in Rooke (1993, str. 426) v tem kontekstu izpostavita, da pri integraciji študij 
spolov v pedagoške programe ne gre zgolj za to, kako bomo izobrazili bodoče učitelje 
in učiteljice za delo, temveč se moramo pri tem predvsem vprašati, v kakšni družbi 
hočemo živeti, saj lahko šolanje s koncepti znanja pomembno vpliva na ohranjanje oz. 
preseganje razlik med spoloma nasploh. 
Pomembnost opremljenosti študija učiteljev in učiteljic s študijami spolov je bila glavna 
tema raziskave avtorice Erden (2009). Osredotoča se predvsem na vprašanje, ali 
lahko semester dolg modul na temo Enakost spolov v izobraževanju pozitivno vpliva 
na vedenje in ravnanje v razredu bodočih učiteljev in učiteljic.  
Podatki so bili pridobljeni od skupine študentov in študentk, ki so bili na Univerzi v 
Ankari na oddelku za osnovnošolsko izobraževanje vpisani v modul z naslovom 
Enakost spolov v zgodnjem otroštvu in v osnovnošolskem izobraževanju, in od druge 
skupine, ki tega modula ni obiskovala. Prva analiza je bila opravljena na začetku 
semestra, kjer so vsi v raziskavo vključeni študentje in študentke rešili vprašalnik, ki je 
preverjal njihov odnos do družbenih vlog obeh spolov, še enkrat pa so ga izpolnili ob 
zaključku semestra – iz teh podatkov je bila opravljena druga analiza. Vprašalnik je 
vseboval dvajset trditev, pri katerih so morali anketirani obkrožiti stopnjo strinjanja od 5 
do 1, pri čemer je število 5 pomenilo najvišjo stopnjo strinjanja. Anketirani je tako lahko 
dosegel od 20 pa vse to 100 točk (prav tam, str. 412). 
Primerjava vprašalnikov na začetku semestra ni pokazala bistvenih razlik med 
skupinama. Obe sta se izkazali za rahlo egalitarni, saj so njihova stališča do spolnih 
vlog rahlo presegala 60 točk. Drastična razlika med skupinama študentov in študentk 
se je pokazala pri drugi analizi podatkov, ko je bil modul že izveden. Primerjava 
rezultatov skupine, ki je opravila modul, s skupino, ki modula ni opravila, je pokazala 
pomembno različno stopnjo egalitarnosti obeh skupin. Tista, ki se modula ni udeležila, 
je ostala na enaki stopnji kot prej, torej je dosegla povprečno okoli 64 točk, medtem ko 
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se je stopnja egalitarnosti pri drugi skupini močno zvišala, saj je dosegla povprečno 
78,12 točke. Iz predstavljenih rezultatov lahko sklenemo, da je modul vplival na bolj 
egalitarno dojemanje spolnih vlog ob koncu semestra, saj se je močno povečala 
senzibilnost študentov in študentk glede problematike spolov. Erden (2009, str. 413) 
opozarja, da kljub pozitivnim rezultatom in zgolj na podlagi zgornje raziskave ne 
moremo trditi, da bodo spremembe v njihovem mišljenju obveljale na dolgi rok. Da bi 
zagotovili trajnejše spremembe v mišljenju in delovanju bodočih učiteljev in učiteljic, bi 
morale biti študije spolov sistematično vključene v kurikule programov, ki izobražujejo 
za poklic učitelja oz. učiteljice, in ne zgolj za namen raziskovalne dejavnosti.  
Rezultati jasno pokažejo, da vključevanje modulov oz. predmetov z vsebino študij 
spolov v pedagoške programe pomembno pripomore k pozitivnemu spreminjanju 
stališč študentov in študentk do vlog moškega in ženske. Žal je problematika enakosti 
spolov še vedno pogosto prezrta in ni vključena v visokošolske pedagoške programe. 
Erden (prav tam, str. 411) meni, da učitelji med izobraževanjem ne pridobijo znanja o 
problematiki spolov in tako nastopijo delovno prakso nepripravljeni in nezmožni 
poučevati po načelu enakosti. Avtorica pravi, da je raziskava jasno pokazala potrebo 
po vključenosti študij spolov v terciarne pedagoške programe, in z gotovostjo trdi, da 
bi učitelji in učiteljice, ki bi bili deležni sistematičnega znanja o tej problematiki, z veliko 
verjetnostjo kreirali učno okolje, ki bi temeljilo na enakosti za vse učence in učenke. 
Tudi Sultana in Lazim (2011, str. 168–174) sta v svoji raziskavi prišla do podobnih 
ugotovitev kot Erden. Menita, da bi moduli, katerih vsebina bi se osredotočala na 
dejavnike neenakosti spolov v izobraževalnem sistemu, pripomogli k zavedanju 
učiteljev in učiteljic, da je neenakost spolov v učilnicah še vedno pogosto prisotna, 
hkrati pa bi jih opremili z znanjem, kako to preseči. Da bi dokazala pozitivne učinke 
modula, sta avtorja po končanem semestru opravila intervjuje s študenti in 
študentkami, ki so obiskovali modul. Rezultati so pokazali, da so po koncu razumeli, s 
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čim se ukvarjajo študije spolov in zakaj jih je pomembno vključevati v pedagoške 
programe, znali so kritično opredeliti, kakšen je vpliv spolno stereotipnega ravnanja v 
učilnici na poglabljanje spolne neenakosti v družbi nasploh, spoznali so pomen 
samoevalvacije učiteljevega oz. učiteljičinega dela, ki pripelje do realnega uvida, kako 
se učitelj oz. učiteljica sooča s problematiko spolov pri svojem ravnanju. Analiza 
rezultatov je pokazala pozitivne spremembe k večji senzibilnosti študentov in študentk 
v zvezi s problematiko spolov v izobraževanju, ker je bil tudi glavni cilj modula. 
Z vključitvijo študij spolov v terciarne pedagoške programe sta se obsežno ukvarjala 
tudi Sadker in Silber (2007), njun pristop pa se v eni točki razhaja s prejšnjima. Njun 
namen je pokazati, da je zgolj vključevanje modulov oz. izbirnih predmetov s tematiko 
enakosti spolov premalo, saj so pogosto postavljeni na stranski tir in prezrti. Zagotoviti 
bi bilo treba, da bi bila tema enakosti spolov del vseh predmetov pedagoških 
programov, saj bi bili bodoči učitelji in učiteljice le na ta način ob zaključku šolanja 
sposobni evalvirati stanje enakosti v interakcijah v razredu z vidika spolov, rase, 
etničnosti itd.  
Avtorja (prav tam, str. xi) menita, da programi, ki izobražujejo za poklic učitelja oz. 
učiteljice, zelo počasi prepoznavajo, da so neenaka obravnava dečkov in deklic, 
spolna stereotipnost in diskriminacija sestavni del izobraževalnih sistemov. 
Poudarjata, da je nujno potrebno, da pedagoški programi prevzamejo vodilno vlogo pri 
vključevanju študij spolov v svoje kurikule in tako izobrazijo bodoče učitelje in 
učiteljice, da ne bodo ponavljali seksističnih dejanj, ki so jim bili priča pri lastnem 
šolanju.  
Sadker in Silber (2007) v svojem delu analizirata možnosti vključevanja študij spolov v 
pedagoške programe družboslovnih, jezikoslovnih, naravoslovnih ter matematičnih in 
tehničnih smeri in tako zajameta celoten spekter študijskih programov, ki izobražujejo 
za poklic učitelja oz. učiteljice. Izhajata iz predpostavke, da so bodoči učitelji in 
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učiteljice kader, ki mora biti usposobljen, da učence in učenke pripravi na življenje v 
družbi različnosti, in učilnica je idealen prostor za takšno učenje. V večini učilnic je 
različnost prisotna že s tem, ko so v njej učenci in učenke mešani po spolu. Da bi 
učitelji in učiteljice v tem okolju optimalno delovali, morajo biti seznanjeni, kako družba 
oblikuje spolne vloge, kakšne so razlike v socializaciji in pričakovanjih do dečkov in 
deklic itd., saj jim bo to znanje pomagalo, da se bodo mogli ustrezno odzivati na 
izobraževalne potrebe učencev in učenk. Spol bi na ta način v učilnicah postal 
predmet preučevanja in razprave. 
Dolžnost vsakega učitelja in učiteljice je, da se zaveda, da odkrivanje in odpravljanje 
ovir v učilnici, ki se nanašajo na neenakost spolov, ni zgolj priložnostno delo, ampak je 
za to potrebna redna pozornost in sprotno spremljanje dinamike v razredu. Za 
spremembo ustaljenega ritma v razredu, ki vsebuje eksplicitne in implicitne 
diskriminacijske prakse, je potrebno natančno opazovanje in analiza učiteljevega oz. 
učiteljičinega dela, saj brez nje predvsem subtilne pristranskosti niso vidne (Sadker in 
Zittleman 2002, str. 62–63).  
Bell (2001, str. str. 29–39) na tem mestu zagovarja, da bi morale biti del vsakega 
izobraževanja za poklic učitelja oz. učiteljice tudi obsežne praktične izkušnje, pri 
čemer ima v mislih predvsem hospitacije študentov in študentk pri pouku in njihove 
nastope pred razredom. Obe izkušnji nudita možnosti za opazovanje in učenje iz 
uspešnih in na drugi strani iz manj uspešnih oz. neuspešnih praks poučevanja, prav 
tako pa lahko na podlagi videnega s konstruktivno analizo izboljšajo svoj nastop. Če 
želijo študenti in študentke osvajati znanje in dobiti dobro podlago za nastope pred 
učenci, morajo biti hospitacije opravljene namerno, pozorno, objektivno in analitično. 
Učinkovite hospitacije bi morale biti del vsakega visokošolskega programa, ki 
izobražuje za poklic učitelja oz. učiteljice, saj nudijo vpogled v realen svet šolskega 
poučevanja. Sadker idr. (2007, str. 259–260) zatrjujeta, da je takšna praksa 
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predpogoj, da se bo bodoči učitelj oz. učiteljica lahko osredotočil na poglobljeno 
pridobivanje ustreznih znanj in veščin, ki jih potrebuje za to, da bo njegovo delo v 




2.8 Sinteza teoretičnega dela 
Rdeča nit skozi teoretičnega dela naloge gre v smeri povezave med spolno razliko in 
pravičnostjo v šolskem sitemu. Pokazati poskušamo, kako enakost v izobraževanju 
definirajo učitelji oz. učiteljice in kako njihovo razumevanje enakosti vpliva na 
sposobnost ustvarjanja pravične izobraževalne izkušnje tako za dečke kot za deklice. 
Zagovarjamo trditev, da je potrebno v programe, ki izobražujejo za poklic učitelja oz. 
učiteljice vključiti študije spolov, ki bi ozavestile učitelje in učiteljice o problematiki 
spolov v izobraževanju in bi jim ponudile znanje, ki bi bilo temeljno za njihovo poklicno 
delo, osnovano na načelu enakih možnosti. 
Šola kot institucija vedno ohranja trojno funkcijo: posredovanje vnaprej določenega 
znanja, pri čemer imamo v mislih konstruiranje »uradne« vednosti, oblikovanje 
primernih državljanov in selekcioniranje učencev in učenk. Ko govorimo o šoli in 
razlikah med spoloma, moramo tako spregovoriti tudi o teoriji oblasti. Šolstvo je 
prepojeno z nizom gospostvenih razmerij. Šole prispevajo k neenakosti tako, da s 
svojo nevidno organiziranostjo diferencirano razporejajo posebne vrste znanja. Učijo 
prikriti kurikulum, ki se zdi edino primeren za vzdrževanje ideološke hegemonije 
najmočnejših razredov v tej družbi. Šola tako zaseda glavno mesto med ideološkimi 
aparati, katerih glavna funkcija je reprodukcija »kapitalističnih razmerij eksploatacije«. 
Zgodovina zagovarjanja enakih možnosti izobraževanja moških in žensk sega v 18. 
stoletje, za kar sta bili zaslužni Mary Wollstoncraft z njenim delom Zagovor pravic 
ženske, v katerem se zavzema za enako izobraženost žensk in moških, saj je bila to 
zanjo edina pot, da ženske dosežejo enakost z moškimi, ter Olympe de Gouges, ki v 
svojem besedilu Deklaracija o pravicah ženske in državljanke ostro nasprotuje moški 
dominaciji. Feminizem prvega vala lahko označimo kot gibanje žensk za ženske, ki 
temelji na treh vprašanjih: starem vprašanju ženskega izobraževanja, širjenju 
možnosti zaposlovanja ter na reformi civilnega prava glede razmerja zakonske žene 
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do moža. Znotraj prvega vala feminizma pa se je bil boj tudi za vstop žensk na 
univerzo in konec 19. in v začetku 20. stoletja je ta boj tudi dobljen, čeprav je število 
študentk v zahodnoevropskih državah naraslo šele v 60. letih 20 stoletja. 
Vprašanju enakopravnejšega dostopa obeh spolov do izobrazbe se pri nas ni 
posvečalo pozornosti vse do konca 19. stoletja. Učiteljišča iz druge polovice 19. 
stoletja so postala prva vrsta šole, na katerih so lahko dekleta po končanem 
elementarnem izobraževanju šolanje nadaljevala kot enakopravna moškim. Poklic 
učiteljice je bil praktično edini intelektualni poklic, ki jim je bil dostopen. Na prelomu iz 
19. v 20. stoletje se je začel za ženske odpirati tudi višješolski študij, do končne 
ukinitve ločevanja po spolih v šolskih razredih pa je prišlo šele nekaj let po 2. svetovni 
vojni. 
Področje enakosti med spoloma v izobraževanju je postalo predmet širšega 
zanimanja od sedemdesetih let 20. stoletja naprej, ko je bil v Ameriki (1972) objavljen 
Title IX, ki je prepovedoval spolno diskriminacijo v šolah. S tem aktom se je začela 
centralizacija problema neenakosti spolov na različnih področjih izobraževanja.  
Enakost spolov skozi kurikularna gradiva izpostavlja dejstvo, da spolni diskurz in 
prikazovanje spolnih vlog v teh gradivih pomembno vpliva na oblikovanje 
izobraževalne izkušnje dečkov in deklic. Junaki so predstavljeni dosti bolj realistično 
od junakinj, ki so večkrat prikazane kot nezanimive, neumne in hudobne, kvantitativna 
analiza kaže na vsesplošno podreprezentiranost ženske podobe v osnovnošolskih 
berilih, kvalitativna in vsebinska analiza pa pove, da berila ženske upodabljalo zelo 
rigidno in stereotipno. Ženske so podreprezentirane tudi v vlogi avtoric besedil.  
Področje enakosti spolov skozi situacije v razredu poudarja, da so fantje in dekleta v 
istem razredu, z istim učiteljem oz. učiteljico, z istim učnim materialom priča različnim 
učnim izkušnjam. Kažejo se razlike v distribuciji pozornosti učiteljev oz. učiteljic do 
svojih učencev in učenk, stereotipna mnenja učiteljev in učiteljic pa so pogosto 
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povezana z dojemanjem dečkov kot aktivnih, samozavestnih in radovednih, medtem 
ko so dekleta velikokrat zaznamovana z lastnostmi kot so pasivnost in poslušnost in 
pridnost. 
Poglavje enakosti spolov skozi učno uspešnost pokaže na pomembno razliko v učni 
uspešnosti med dečki in deklicami. Raziskave kažejo, da so razlike med spoloma v 
učni uspešnosti še vedno velike in statistično pomembne, dekleta pa niso boljša samo 
na področjih jezikov in družboslovja, ampak lahko govorimo že kar o boljši splošni učni 
uspešnosti deklet. Zakaj do teh razlik prihaja govorijo posredni in neposredni dejavniki 
učne uspešnosti, mi pa  podrobneje izpostavimo spol učitelja kot enega izmed 
dejavnikov, ki pomembno vpliva na razlike v učni uspešnosti med spoloma. 
Spolno stereotipne percepcije so v šolskih praksah prisotne kljub temu, da je eden 
glavnih ciljev izobraževanja omogočiti učencem in učenkam, da razvijejo svoje 
potenciale, kar pa ni mogoče doseči v prostoru, ki je spolno diskriminirajoč. Peček in 
Lesar (2006, str. 3) se zato sprašujeta, kako zagotoviti pravičnost v izobraževalnih 
institucijah, kako upoštevati različnost učencev in učenk v okviru rednega šolanja in 
kaj mora biti pri izobraževanju različno in kaj enako, da bodo vsi vključeni učenci in 
učenke lahko enaki. Na podlagi Rawlsove teorije pravičnosti bi lahko poleg načela 
enakih možnosti (prvo načelo) prepoznali načelo poštene enake možnosti in načelo 
diference. Enakost možnosti je razumljena zgolj v formalnih okvirih, ki naj bi vsem 
posameznikom in posameznicam omogočali dosegati določene družbene in 
izobrazbene položaje. Za poštene enake možnosti pa ni dovolj, da so ti položaji 
dostopni vsem v formalnem smislu, temveč da imajo vsi poštene možnosti, da jih 
dosežejo. Aplikacija na šolski sistem bi pomenila, da mora biti naravnan tako, da 
izravnava vse tiste izhodiščne razlike, ki niso posledica posameznikove oz. 
posamezničine izbire, temveč so rezultat okoliščin, v katere je postavljen. Zadnje 
načelo, to je načelo diference, legitimira neenako obravnavo (pozitivno diskriminacijo) 
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v primeru, da je to v prid deprivilegiranim. V šolskem okolju ga lahko uresničuje samo 
šolsko osebje, ki se na podlagi temeljnega razmisleka odloča za neenako obravnavo 
svojih deprivilegiranih učencev in učenk. Slednje načelo predpostavlja, da se ljudje 
strinjajo, da upoštevajo naključja narave ali socialnega konteksta le, če je to v skupno 
dobro. 
Rowlesovo teorijo pravičnosti dopolnjujejo ugotovitve feminističnega gibanja in teorija 
pripoznanja. Ugotovitve feminističnega gibanja so preko analize družbenega spola 
prišle do spoznanja o drugačnem konceptu moralnosti. Izpostavlja etiko skrbi, katere 
osrednji cilj izhaja iz skrbi kot primarne dobrine. Moralna dilema v tem primeru ni, kako 
uresničevati pravice posameznika oz. posameznice, ne da bi ogrožali pravice drugih, 
temveč kako živeti moralno v konkretnih odnosih.  
Teorija pripoznanja dopolnjuje Rawlsov koncept distributivne pravičnosti, ko gre za 
obravnavo takšnih vidikov družbene nepravičnosti, ki prvenstveno ne izvirajo iz 
nepravične distribucije družbenih dobrin. V politični ravnini koncept opozarja na 
zahtevo, da identitetni status drugega ne sme biti ovira pri doseganju družbenih 
položajev, dobrin itd., kar v našem primeru pomeni, da tako fantje kot dekleta v 
izobraževalnem sistemu ne  smejo biti marginalizirani oz. prikrajšani zaradi svojega 
spola, temveč morajo biti pripoznani kot subjekti, ki imajo enake možnosti za 
doseganje želenih družbenih položajev – v času šolanja torej do enakih možnosti pri 
ocenjevanju njihovih izobraževalnih dosežkov. Tudi etično in epistemološko ravnino 
lahko obravnavamo z vidika problematike spolov v izobraževanju. Koncept 
pripoznanja v teh dveh dimenzijah pedagoške delavce zavezuje, da soočijo svoje 
subjektivne odzive, ki na nivoju situacij v razredu pogosto diskriminirajo tako dekleta 
kot fantje; prve s tem, da njihovo znanje pripisujejo predvsem pridnosti, in druge s tem, 
ko njihovo eksternalizirano moteče vedenje disciplinirajo z internim ocenjevanjem 
znanja, zaradi česar pri internem ocenjevanju, še posebej ko ocenjujejo učiteljice, 
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dosegajo nižje ocene kot kadar jih ocenjujejo učitelji ali pri anonimnem eksternem 
ocenjevanju. 
Če hočemo omogočiti učencem in učenkam, da bodo deležni pravične izobraževalne 
izkušnje, moramo po našem mnenju izobraziti pedagoški kader o nevarnostih 
diskriminatornega ravnanja in jih ponuditi alternativo, ki bo zagovarjala pravično 
delovanje. Z vključevanjem študij spolov v študijske programe, ki izobražujejo za 
poklic učitelja oz. učiteljice, bi dosegli, da bi se učitelji in učiteljice zavedali 
pomembnosti problematike neenakega položaja spolov v izobraževanju in s tem 
zavedanjem tudi nastopali svojo delovno prakso.  
Evropski trendi na tem področju gredo v smer vključevanja študij spolov v pedagoške 
programe z zavedanjem, da lahko zgolj z demokratičnim in inkluzivnim kurikulom, ki 
se bo odzival na potrebe celotne družbe in ki bo »vključeval« bolj kot »izključeval«, 
izobrazimo svobodomiselnega posameznika oz. posameznico, ki se bo zmožen 
spoprijemati z razlikami okrog sebe in jih kot take tudi ceniti. Potrebno je zagotoviti, da 
pedagoški programi prevzamejo vodilno vlogo pri vključevanju študij spolov v svoje 
kurikule, saj bodo le na ta način bodoči učitelji in učiteljice ob zaključku šolanja 
sposobni evalvirati stanje (ne)enakosti spolov v učnih situacijah in delovati po načelu 
enakih možnosti in priložnosti za vse učence in učenke.  
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3. EMPIRIČNI DEL 
 
3.1 Opredelitev raziskovalnega problema 
V slovenskem in mednarodnem prostoru obstajajo številne raziskave, ki kažejo na 
neenako obravnavo dečkov in deklic na različnih področjih vzgoje in izobraževanja. Pri 
tem imamo v mislih predvsem področja neenake obravnave dečkov in deklic znotraj 
situacij v razredu, kurikularnih gradiv, raziskave se ukvarjajo z razliko o učni 
uspešnosti med dečki in deklicami in vzroki zanjo, pri čemer pa v našem prostoru 
zasledimo (pre)malo raziskav, ki ponujajo rešitve za preseganje takšnih neenakosti. 
Naše zanimanje v diplomski nalogi je namenjeno prav iskanju možne rešitve za 
zmanjšanje neenake obravnave dečkov in deklic, pri čemer rešitev vidimo v 
vključevanju študij spolov v študijske programe izobraževanja učiteljev oz. učiteljic. 
Menimo, da bi vključevanje študij spolov v izobraževanje učiteljev in učiteljic vodilo do 
bolj izobraženega pedagoškega kadra, ki bi bil predvsem sposoben neenakosti na 
področju spolov v izobraževanju detektirati in jih posledično odpravljati. 
Eno ključnih vprašanj za nas je tako bilo, ali so vsebine študij spolov prisotne v učnih 
načrtih pedagoških predmetov študijskih programov, ki izobražujejo za poklic učitelja 
oz. učiteljice. Prav tako so za nas ključna vprašanja, ali univerzitetni profesorji oz. 
profesorice problematiko spolne neenakosti v izobraževalnih institucijah sploh 
zaznavajo kot pomembno, kako vsebine študij spolov sami vključujejo v svoje 
pedagoško delo ter kakšno vlogo pripisujejo pedagoškemu izobraževanju učiteljev in 
učiteljic kot možnemu dejavniku zmanjšanja neenake obravnave učencev in učenk. 
3.1.1 Namen raziskave 
Osnovni cilj raziskave je ugotoviti, ali univerzitetni profesorji in profesorice vključujejo 
vsebine študij spolov v učne načrte in v izvajanje pedagoških predmetov, ki so del 
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izobraževanja učiteljev in učiteljic. Za preverjanje osnovnega cilja, so bili oblikovani 
naslednji delni cilji: 
- ugotoviti ali učni načrti pedagoških predmetov vsebujejo vsebine študij spolov; 
- ugotoviti sli so vsebine, ki se nanašajo na vsebino študij spolov v učnih načrtih 
zapisane eksplicitno ali so le implicitno prisotne; 
- ugotoviti stališča univerzitetnih učiteljev do vključevanja študij spolov v svoje 
pedagoško delo; 
- ugotoviti na kakšne način univerzitetni profesorji in profesorice vključujejo 
študije spolov v svoje pedagoško delo; 
- ugotoviti, kakšno vlogo univerzitetni profesorji in profesorice pripisujejo 
pedagoškemu izobraževanju učiteljev in učiteljic kot dejavniku preseganja 
neenake obravnave dečkov in deklic. 
 
3.1.2 Raziskovalna vprašanja 
RV1: Ali učni načrti vsebujejo vsebine, ki se nanašajo na problematiko spolov? 
RV2: Kako je vsebina, ki se nanaša na problematiko spolov zapisana: eksplicitno v 
posameznem delu učnega načrta (cilji, vsebina, literatura) ali je implicitno prisotna 
(kje, kako)? 
RV3: Ali se intervjuvancem in intervjuvankam problematika spolne segregacije v 
izobraževalnih institucijah zdi pomembna? 
RV4: Na kakšen način profesorji in profesorice vsebine študij spolov vključujejo v 
svoje pedagoško delo? 
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RV5: Kakšna je po mnenju intervjuvanih profesorjev in profesoric vloga izobraževanja 
na sploh in njihovega pedagoškega dela na zmanjševanje spolno segregiranega 





3.2.1 Osnovna raziskovalna metoda 
Raziskava temelji na analizi učnih načrtov ter na analizi polstrukturiranih kvalitativnih 
intervjujev. 
Analiza sekundarnih virov, v našem primeru dokumentov, se uporablja kot samostojna 
tehnika zbiranja podatkov, pa tudi v kombinaciji z drugimi tehnikami zbiranja podatkov, 
na primer kot priprava na intervju (Vogrinc in Podgornik 2010, str. 423). V primerjavi z 
drugimi tehnikami ima analiza dokumentov dve pomembni prednosti, je nevsiljiva in 
nereaktivna tehnika zbiranja podatkov. Gre za to, da temelji na dokumentih, ki že 
obstajajo, torej analiziramo že obstoječe gradivo, ki obstaja neodvisno od 
raziskovalnega procesa in ga lahko raziskovalec analizira, ne da bi s tem motil avtorja 
oz. avtorico gradiva (Vogrinc 2008, str. 124–125). 
Prav tako kot analiza sekundarnih virov tudi polstrukturiran intervju spada med 
kvalitativne metode raziskovanja. Pri polstruktiranem intervjuju se uporabljajo 
predvsem odprta vprašanja, katerih konkretna besedna izraznost in vrstni red 
navadno nista povsem določena vnaprej in se lahko prilagodita konkretnemu položaju. 
Oseba, ki opravlja intervju ima možnost, da prilagodi tudi navodila in pojasnila 
potrebam posameznim intervjuvancem oz. intevjuvankam (Vogrinc 2008, str. 109). 
Spraševalec oz. spraševalka in intervjuvanec oz. intevjuvanka sta v neposrednem 
stiku iz oči v oči, tako da lahko v največji možni meri odkrijeta nesporazume pri 
komuniciranju in se sporazumeta v pomenu sporočil (Mesec 1998). 
 
3.2.2 Opis vzorca 




3.2.2.1 Opis vzorca učnih načrtov 
Vzorec je sestavljalo skupno 40 učnih načrtov pedagoški predmetov študijskih 
programov, ki izobražujejo za poklic učitelja in učiteljice ljubljanske univerze. Na 
Univerzi v Ljubljani 4 fakultete izvajajo študijske programi, ki izobražujejo za poklic 
učitelja in učiteljice: Akademija za glasbo, Filozofska fakulteta, Fakulteta za šport ter 
Pedagoška Fakulteta. Analizirali smo 5 predmetnih učnih načrtov Akademije za 
glasbo, 4 predmetne učne načrte Filozofske fakultete, 6 predmetnih učnih načrtov 
Fakultete za šport ter 25 predmetnih učnih načrtov Pedagoške fakultete.  
 
Visokošolska ustanova: Naziv predmeta: 
Akademija za glasbo 
Obča glasbena didaktika 
Pedagogika in andragogika 1 




Humanistika in družboslovje 
Didaktika 
Pedagogika – teorija vzgoje in 
andragogika 
Psihologija za učitelje 
Fakulteta za šport 
Didaktika športne vzgoje 1 
Didaktika športne vzgoje 2 
Didaktika športne vzgoje 3 
Pedagogika, andragogika in didaktika 
Učna praksa v osnovni šoli 
Učna praksa v srednji šoli 
Pedagoška fakulteta Didaktika (s pedagoško prakso 1) 
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Didaktika z osnovami IKT 
Didaktika 
Edukacijske politike 
Kritične teorije šolstva in radikalno 
izobraževanje 
Načini vzpostavljanja discipline 
Nediskriminatorno delovanje 
Pedagoški vidik vključevanja 
marginaliziranih 
Pedagoška psihologija (s pedagoško 
prakso II) 
Psihoanaliza in vzgoja 
Psihologija družine in sodelovanje s starši 
Psihologija za učitelje 
Psihologija za učitelje 
Razvojna psihologija (s pedagoško prakso 
I) 
Reševanje vzgojnih problemov 
Samopodoba otroka in mladostnika 
Sociologija vzgoje  
Sociologija vzgoje 
Šola in moč 
Šola, pravičnost in učinkovitost 
Teme iz filozofije in sociologije edukacije 
Teorija vzgoje 
Teorija vzgoje (s pedagoško prakso II) 
Teorija vzgoje 
Vzgoja in spol 
 




3.2.2.2 Opis vzorca univerzitetnih profesorjev in profesoric 
Vzorec, ki je bil oblikovan za potrebe polstrukturiranih intervjujev je sprva zajemal 7 
enot, a smo ga kasneje zaradi opravičila ene od profesoric, ki ni uspela sodelovati v 
raziskavi, zmanjšali na 6 enot. Profesorji in profesorice, ki so sodelovali pri 
polstrukturiranih intervjujih so bili izbrani na podlagi predhodne analize učnih načrtov. 
Izbor smo opravili po vnaprej določenih kriterijih in sicer smo analizirane učne načrte 
razdelili v 3 kategorije:  
- učni načrt vsebuje vsebine študij spolov; 
- v učnem načrtu se vsebine študij spolov  implicitno prisotne; 
- učni načrt ne vsebuje vsebin študij spolov. 
Na podlagi zgornjih kriterijev smo izbrali raznolik vzorec kandidatov in kandidatk  za 
intervjuje in sicer smo izbrali dva profesorja oz. profesorici, katerih učni načrti 
vsebujejo vsebine študij spolov, tri profesorje oz. profesorici, pri katerih so vsebine 
študij spolov v učnih načrtih prisotne implicitno (pri čemer ena profesorica ni utegnila 
sodelovati v raziskavi) in dva profesorja oz. profesorici, ki vsebin študij spolov ne 
vključujeta v učne načrte analiziranih predmetov.  
 
3.2.3 Merski instrumenti  
Za pridobivanje podatkov smo pri analizi sekundarnih virov oblikovali protokol analize 
učnih načrtov, znotraj katerega smo postavili kriterije analize virov, v drugem delu 
raziskave pa je bil oblikovan okvirni vprašalnik za polstrukturirane intervjuje.   
Prav tako kot kriterije za analizo virov smo tudi okvirni vprašalnik za polstrukturirane 
intervjuje na podlagi teoretičnih izhodišč iz prvega dela diplomske naloge za potrebe 
naše raziskave oblikovali sami. 
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Pri prvem delu naše raziskave, smo oblikovali poseben protokol analize učnega 
načrta, ki je zajemalo 5 kriterijev analize: 
- Teorije spolov. 
- Problematika pravičnosti v izobraževanju (marginalizirane skupine in poudarek 
na enakosti med spoloma). 
- Socializacija spolov. 
- Kritične analize uradnega kurikuluma (poudarek na položaju spolov v 
izobraževanju). 
- Kritične analize prikritega kurikuluma (poudarek na položaju spolov v 
izobraževanju). 
 
V drugem delu raziskave smo oblikovali okvirni vprašalnik za polstrukturirane 
intervjuje, ki smo ga smo razdelili v tri pomembne sklope. Prvi sklop  preverjal, ali 
univerzitetni profesorji oz. profesorice problematiko spolne neenakosti v 
izobraževalnih institucijah zaznavajo kot pomembno, drugi se je posvečal vprašanju 
vključenosti vsebin študij spolov v pedagoško delo profesorja oz. profesorice, s tretjim 
sklopom pa smo ugotavljali, kakšno vlogo profesorji oz. profesorice pripisujejo 
pedagoškemu izobraževanju učiteljev in učiteljic kot možnemu dejavniku zmanjšanja 
neenake obravnave učencev in učenk.  
3.2.4 Postopek in potek raziskave 
V prvem delu raziskave smo najprej iz množice vseh predmetov, ki se izvajajo v 
študijskih programih za izobraževanje učiteljev oz. učiteljic na ljubljanski univerzi, 
izbrali  pedagoške predmete, ki so bili relevantni za našo raziskavo. Nato smo 
oblikovali poseben protokol analize učnih načrtov v katerega smo vključili 5 zgoraj 
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opisanih kriterijev in na njihovi podlagi analizirali 40 učnih načrtov. S pridobivanjem 
učnih načrtov nismo imeli težav, saj jih je bila večina objavljena na spletnih straneh 
fakultet, za tiste, ki na spletnih straneh niso bili dostopni, pa smo se obrnili neposredno 
na izvajalce predmetov in vsi so bili pripravljeni učne načrte posredovati preko 
elektronske pošte. 
Ko smo opravili analize učnih načrtov, smo na podlagi 3 zgoraj navedenih kriterijev 
izbrali 7 profesorjev in profesoric za izvedbo polstruktirurianih intervjujev. V stik z njimi 
smo stopili preko elektronskega sporočila. Na profesorje oz. profesorice smo se obrnili 
s prošnjo po sodelovanju v naši raziskavi in v povratnem sporočilu dobili 6 pozitivnih 
odgovorov, 1 profesorica pa v raziskavi ni utegnila sodelovati. Naknadno smo se nato 
dogovorili za termine opravljanja intervjujev z vsakim profesorjem oz. profesorico 
posebej, intervjuje pa smo opravili na fakultetah v delovnih kabinetih profesorjev oz. 
profesoric. Za lažjo obdelavo smo intervjuje posneli z diktafonom. 
Izvedba intervjujev je potekala brez zapletov, pri vzpostavljanju stika z intervjuvanim  
profesorjem oz. profesorico nismo imeli težav. Vsi so bili pripravljeni sodelovati in z 
nami deliti svoje izkušnje in poglede v povezavi z našo temo raziskovanja. 
3.2.5 Obdelava podatkov 
Obdelava oz. analiza učnih načrtov je potekala po vnaprej pripravljenih protokolih, ki 
so vsebovali 5 kriterijev analize. Protokole smo za potrebe naše raziskave oblikovali 
sami. Za vsak učni načrt smo izpolnili svoj protokol, tako da smo na koncu analize 
učnih načrtov imeli 40 izpolnjenih protokolov. 
V drugem delu naše raziskave smo prešli na obdelavo polstruktiranih intervjujev. V 
prvi fazi smo intervjuje transkribirali s programom Express Dictate. Gradivo smo uredili 
in natipkali. Nato je sledila kvalitativna obdelava podatkov. Pri tem smo se naslanjali 
na metodologijo, ki smo jo črpali iz del Kvalitativno raziskovanje na pedagoškem 
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področju (Vogrinc 2008) in Uvod v kvalitativno raziskovanje v socialnem delu (Mesec 
1998). Odločili smo se za postopek odprtega kodiranja, ki je postopek oblikovanja 
pojmov iz empiričnih opisov, to je iz enot besedila dobljenih v postopku razčlenitve. 
Gre za postopek kategoriziranja in razvrščanja podatkov, v katerem posameznim 
delom besedila pripisujemo pojme (Mesec 1998). Odgovorom, ki smo jih pridobili z 
intervjuji, smo tako najprej pripisali odprte kode- kratke pojme oz. stavke, ki opisujejo 
bistvo odgovora, nato pa smo oblikovali posamezne vsebinske kategorije. Intervjuje 






4. REZULTATI, INTERPRETACIJA IN PREVERJANJE RAZISKOVALNIH 
VPRAŠANJ 
 
Rezultate bomo zaradi lažjega prikaza ugotovitev predstavili v petih sklopih. V vsakem 
sklopu bomo tudi testirali eno od raziskovalnih vprašanj.  
Če se bomo pri iskanju odgovorov na prvi dve raziskovalni vprašanji naslonili na 
analizo učnih načrtov pedagoških predmetov študijskih programov, ki izobražujejo za 
poklic učitelja oz. učiteljice, pa bomo na preostala tri raziskovalna vprašanja 
odgovarjali s pomočjo polstrukturiranih intervjujuev, ki smo jih opravili z univerzitetnimi 
profesorji oz. profesoricami, ki izvajajo nekatere od analiziranih predmetov. Za 
intervjuje smo se odločili na podlagi dejstva, da iz samih učnih načrtov pogosto ni 
jasno razvidno, koliko pozornosti je pri izvajanju določenega pedagoškega predmeta 
namenjeno obravnavi problematike spolov v izobraževanju, zato smo z intervjuji 
preverili realno stanje obravnave slednje problematike.   
 
4.1 Vključenost vsebin študij spolov v učne načrte pedagoških predmetov 
študijskih programov, ki izobražujejo za poklic učitelja in učiteljice (eksplicitna 
oz. implicitna prisotnost vsebin) 
Vprašanje vključenosti vsebin študij spolov v učne načrte študijskih programov je v 
našem prostoru zapostavljeno, saj se raziskave z njim skoraj ne ukvarjajo. Tiste, ki 
vprašanju namenijo bežno pozornost, vsekakor tega ne počnejo ciljno, z namenom 
spremeniti oz. izboljšati stanje na tem področju, čeprav je po našem mnenju 
nediskriminiranost ravnanja do obeh spolov v izobraževalnih institucijah eden ključnih 
dejavnikov pravičnosti izobraževalnega sistema.  
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Kar velja za naš prostor, pa ne velja za mednarodne raziskave, ki temu vprašanju 
namenjajo vse več prostora. Grünberg (2011, str. 8) piše, da je polaganje pozornosti 
na problematiko spolov  inteligenten način gledanja na življenje in da je zanimivo in 
seveda nesprejemljivo, koliko časa je bila problematika spolov ignorirana oz. psevdo 
vključena v šolske kurikule, raziskave itd. Meni, da bi z vključevanjem študij spolov v 
izobraževalne programe naredili pozitiven korak k večji enakopravnosti spolov v 
smislu potreb in priložnosti. Z vprašanjem vključenosti študij spolov v terciarne 
izobraževalne programe se je ukvarjala raziskava From Gender Studeis to Gender in 
Studies Od študij spolov k vključitvi problematike spolov v sam študij (Grüberg 
2011), in Miroiu (2011, str. 229–234) poudarja, da je študije spolov potrebno vključiti v 
učne načrte predmetov terciarnega izobraževanja zaradi političnih, etičnih in 
epistemoloških ter socioloških razlogov, te tri razloge pa lahko dopolnimo še s četrtim, 
ki zagovarja stališče, da je potrebno študije spolov v terciarno izobraževanje vključiti 
zaradi osveščanja študentov in študentk o problematiki spolno diskriminacijskih in 
stereotipnih praks na različnih področjih družbe, ki se še vedno ohranjajo tudi v 
demokratičnih družbenih okoljih liberalnih vrednot. 
Kriterije za našo analizo učnih načrtov pedagoških predmetov, ki so del terciarnega 
izobraževanja za učitelja oz. učiteljico, smo natančneje postavili na podlagi raziskave 
Erden (2009), v kateri se avtorica osredotoča na vprašanje, ali lahko en semester dolg 
modul z naslovom Enakost spolov v izobraževanju, pozitivno vpliva na vedenje in 
delovanje v razredu bodočih učiteljev oz. učiteljic. Kriterije za analizo smo črpali iz 
vsebine zgoraj omenjenega modula, saj zajema tisto tematiko študijo spolov, ki bi jo 
po našem mnenju morali vsebovati tudi učni načrti analiziranih predmetov. Kriterije 
smo oblikovali v pet tem, njihovo analizo pa bomo v nadaljevanju predstavili v 
poglavjih: 
- teorije spolov; 
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- problematika pravičnosti v izobraževanju (marginalizirane skupine; poudrake 
na enakosti med spoloma); 
- socializacija spolov; 
- kritične analize uradnega kurikuluma (poudarek na položaju spolov v 
izobraževanju); 
- kritične analize prikritega kurikuluma (poudarek na položaju spolov v 
izobraževanju). 
 
4.1.1 Teorije spolov 
Prvi kriterij pri analizi učnih načrtov, ki smo ga postavili je, ali učni načrti analiziranih 
predmetov vsebujejo teorije spolov. Pod slednji kriterij spadajo vsebine, ki se 
nanašajo na opredelitev spola, to je na delitev spola na biološki spol (ang.: »biological 
sex) in družbeni spol (ang.: »socially constructed gender«), na oblikovanje spolne 
vloge in identitete, na konstrukt moškosti in ženskosti, na razlike med spoloma (»sex 
difference«) itd.  
Prvi predmet, katerega učni načrt vsebuje teorije spolov so kritične teorije šolstva in 
radikalno izobraževanje, ki ga kot izbirnega izvajajo na Pedagoški fakulteti. Učni načrt 
pod opisom vsebine navaja, da pri predmetu študenti in študentke spoznavajo študije 
spolov in feministične študije v povezavi z vzgojno-izobraževalnimi koncepti in 
praksami (20_1)1. Ker pri pregledu temeljne literature tega predmeta ni zaslediti 
takšne, ki bi poglabljala vsebine študij spolov in feministične študije lahko sklepamo, 
da so te vsebine prisotne pri predavanjih v manjšem obsegu, kar pa ne moremo trditi 
za predmet vzgoja in spol, ki se prav tako izvaja na Pedagoški fakulteti. Učni načrt 
predmet vzgoja in spol pod poglavjem cilji in kompetence navaja, da je cilj predmeta 
                                                 
1 Oznaka kode iz kodirne tabele učnih načrtov. 
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spoznavanje teorij spola (40_1), prav tako pa tudi poznavanje in razumevanje 
mehanizmov in vzgojne vloge šole in družine pri oblikovanju spola (položaj moških in 
žensk v družbi, pomen izobraževanja žensk za njihov položaj v družbi) (40_2). Pod 
poglavjem opis vsebine zasledimo celotno poglavje namenjeno teorijam spolov, saj 
študenti in študentke spoznavajo spol kot družbeno in kulturno kategorijo; moško 
hegemonijo; pravice žensk in feminizem; izobraževanje žensk – zgodovinski pregled 
njihovega vključevanja in izključevanja na področju edukacije (40_3), pri poglavju 
predvideni študijski dosežki pa beremo, da študent oz. študentka spozna in razume 
različne koceptualizacije razlik med spoloma in vlogo edukacije pri njihovem 
oblikovanju(40_4). Že po obsegu vsebin, ki se nanašajo na teorije spolov in so 
vključene v učni načrt predmeta, lahko sklepamo, da se predmet poglobljeno ukvarja s 
slednjo tematiko, seznam obvezne literature pa nam to še potrjuje, saj je znotraj njega 
kar pet del, ki poglabljajo tudi vsebine teorij spolov.  
Če povzamemo ugotovitve, lahko zapišemo, da se teorije spolov v učnih načrtih 
analiziranih pedagoških predmetih pojavljajo redko, saj zgolj dva učna načrta od  
skupno štiridesetih analiziranih vsebujeta iskane vsebine. Oba premeta, tako kritične 
teorije šolstva in radikalno izobraževanje kot predmet vzgoja in spol lahko označimo 
za sociološka predmeta, pomembno pa je tudi dejstvo, da oba predmeta izvaja 
Pedagoška fakulteta. 
 
4.1.2 Problematika pravičnosti v izobraževanju (marginalizirane skupine; 
poudarek na enakosti med spoloma) 
Drugi kriterij naše analize se nanaša na vključevanje problematike pravičnosti v 
izobraževanju v učne načrte pedagoških predmetov. Posebno pozornost smo 
namenili vsebinam, ki obravnavajo vidik vključevanja oz. izključevanja marginaliziranih 
skupin, ter problematiki enakosti oz. neenakosti med spoloma. Da je vključenost 
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slednje problematike v učne načrte pedagoških predmetov pomembna, nam 
neposredno govori druga Bela knjiga (2011), ko pravi, da bi že v pedagoških študijskih 
programih študenti in študentke morali pridobiti znanje o pomembnosti enake 
obravnave spolov v šolskem prostoru, v nadaljevanju pa tudi zapiše, da je vseskozi 
potrebno razvijati občutljivosti za to problematiko in skrbeti, da jo pedagoško osebje 
vidi kot relevantno. Opozarja, da se brez priporočil in usmerjevalnih gradiv lahko 
zgodi, da se neenakosti reproducirajo, čeprav v želji, da bi jih presegli.  
Ker pri analizi nismo hoteli biti preveč togi, smo bili poleg navedkov v učnih načrtih, iz 
katerih je bilo eksplicitno razvidno, da vsebujejo problematiko enakosti med spoloma v 
izobraževalnem sistemu, pozorni tudi na tiste, pri katerih je bila slednja problematika 
prisotne implicitno. Tako smo v analizo vključili tudi tiste dele učnih načrtov, iz katerih 
smo zgolj sklepali na prisotnost problematike enakosti spolov.  
Če pri analizi učnih načrtov z vidika prvega kriterija ugotavljamo zelo nizko prisotnost 
teorij spolov, pa pri analizi z vidika vključenost problematike pravičnosti v 
izobraževanju, vidimo drugačno sliko. Kar petindvajset od skupaj štiridesetih 
analiziranih pedagoških predmetov vključuje vsebine problematike pravičnosti v 
izobraževanju. V večini se te vsebine sicer nanašajo na problematiko marginaliziranih 
skupin, usmerjenost v nediskriminatorno delo in multikulturnost, pa vendar lahko 
sklepamo, da se znotraj obravnave slednjih tem obravnava tudi problematika, ki se 
nanaša na enakosti med spoloma. To naše razmišljanje izhaja iz dejstva, da v literaturi 
neenakosti na nivoju spolov v izobraževanju (predvsem diskriminatorna obravnava 
učenk) pogosto uvrščajo pod poglavja, ki obravnavajo marginalizirane skupine. 
Akademijo za glasbo zastopala pet pedagoških predmetov in pri predmetu 
pedagogika in andragogika 1 je v učnem načrtu pod poglavjem opis vsebine zapisano, 
da  študenti obravnavajo problematiko solidarnosti, inkluzivnosti, upoštevanje 
temeljnih človekovih pravic (2_1). Na isti fakulteti predmet psihologija 2 vključuje 
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problematiko individualnih razlik med učenci (5_1) in sicer prav tako pod poglavjem 
opis vsebine. Ker ni eksplicitno navedeno, da se vsebine nanašajo tudi na 
problematiko individualnih razlik med spoloma, lahko na njihovo prisotnost samo 
sklepamo.   
Filozofska fakulteta je bila zastopana s štirimi pedagoškimi predmeti skupnega 
pedagoškega modula in pri dveh zasledimo vključenost iskanih vsebin. Učni načrt 
predmeta humanistika in družboslovje znotraj področju sociologije navaja, da bodo 
predavanja vključevala analizo osrednjih temo kot so: družbene (ne)enakosti in 
socialno izključenost (6_1), pri predmetu pedagogika- teorija vzgoje in andragogika pa 
pod področjem pedagogike zasledimo pristnost vsebin, ki govorijo o sodobnih načelih 
oblikovanja šolske skupnosti: pravičnosti, solidarnosti in inkluzivnosti (8_1). Prav tako 
kot pri pedagoških predmetih Akademije za glasbo tudi tukaj, pri predmetih skupnega 
pedagoškega modula Filozofske fakultete, med obvezno literaturo nismo zasledili 
takšne, ki bi poglabljala problematiko pravičnosti v izobraževalnem sistemu, prav tako 
pa so vsebine, ki problematizirajo pravičnost v izobraževanju z vidika spolov, prisotne 
zgolj implicitno. 
Znotraj Fakultete za šport smo analizirali šest pedagoških predmetov. Pri učnem 
načrtu predmeta didaktika športne vzgoje 2 je pod poglavjem vsebine zapisano, da 
študenti in študente »spoznajo delo s posebnimi skupinami ter se seznanijo s pojmom 
inkluzivnosti« (11_1), prav tako pa učni načrt pod poglavjem cilji in kompetence 
navaja, da se pri sklopu vodenje športne vadbe študenti in študentke seznanijo z 
dejavniki pouka kot so inkluzivnost, individualizacija in vloga spola (11_2). Ponovno je 
bil v učnih načrtih prisoten pojem inkluzivnosti, potrebno pa je poudariti, da je bilo 
eksplicitno navedeno, da se pri predmetu študenti in študentke seznanijo z vlogo 
spola pri pouku športne vzgoje. Tudi učni načrt didaktike športne vzgoje 2 ne vsebuje 
literature, ki bi dodatno poglabljala problematiko pravičnosti v izobraževanju, 
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Največji nabor analiziranih pedagoških predmetov pripada Pedagoški fakulteti, saj jih 
je bilo v raziskavo vključenih kar petindvajset in kar dvajset je takšnih, ki vključujejo 
problematiko pravičnosti v izobraževanju.  
Da bomo rezultate analize zaradi velikega števila predmetov predstavili bolj 
strukturirano, smo dele učnih načrtov, ki vsebujejo problematiko pravičnosti v 
izobraževanju razdelili v štiri poglavja. Pri tem smo tri predmete na koncu obravnavali 
ločeno, ker v svojih učnih načrtih problematiki pravičnosti v izobraževanju namenjajo 
večino prostora in tako zajemajo segmente vseh štirih spodaj navedenih poglavij. 
Da bomo rezultate analize zaradi velikega števila predmetov predstavili bolj 
strukturirano, smo dele učnih načrtov, ki vsebujejo problematiko pravičnosti v 
izobraževanju razdelili v štiri poglavja. Pri tem smo tri predmete na koncu obravnavali 
ločeno, ker v svojih učnih načrtih problematiki pravičnosti v izobraževanju namenjajo 
večino prostora in tako zajemajo segmente vseh štirih spodaj navedenih poglavij. 
V nadaljevanju bomo analize učnih načrtov z vidika 2. kriterija interpretirali v štirih 
sklopih: 
- učni načrti, ki navajajo »poznavanje in razumevanje inkluzivnosti in 
nediskriminacijskega dela«; 
- učni načrti, ki navajajo »potrebo prepoznavanje razlik med učenci in njihovih 
individualnih potreb«; 
- učni načrti, ki navajajo  »potrebo po poznavanju in razumevanju reprodukcijske 
vloge šole«; 
-  učni načrti, ki navajajo ostale vsebine, ki se povezujejo s študijami spolov. 
Če se osredotočimo na prvo skupino, na tiste učne načrte, ki navajajo potrebo po 
prepoznavanju in razumevanju inkluzivnosti in nediskriminacisjkega dela opazimo, da 
je takšnih učnih načrtov kar štirinajst. Učni načrt predmeta edukacijske politike govori 
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o pomembnosti spoznavanja pravic, pravičnosti in enakopravnosti v izobraževalnem 
sistemu (19_1), podobno pa se predmet kritične teorije šolstva in radikalno 
izobraževanje ukvarja s spoznavanjem in osvajanjem vzgojno-izobraževalnih 
konceptov in praks, ki premagujejo družbeno segregacijo (20_3), govori pa tudi o 
analizi inovativnih emancipacijski  praks na področju vzgoje in izobraževanja (20_4). 
Učni načrt predmeta načini vzpostavljanja discipline pod poglavjem cilji in kompetence 
navaja, poznavanje, razumevanje, usmerjenost v inkluzivno, nediskriminacijsko delo 
in multikulturnost (22_1), isto sintagmo pa zasledimo tudi pri predmetih psihoanaliza in 
vzgoja (25_2), sociologija vzgoje (33_1) ter pri vseh treh predmetih teorije vzgoje 
(37_4, 38_1, 39_1). Pri predmetu teme iz filozofije in sociologije edukacije je celoten 
»modul« namenjen poglabljanju na področju filozofije in sociologije edukacije, pri 
čemer poseben tematski sklop obravnava konceptualizacijo pravičnosti, enakosti, 
inkluzivnosti in ekskluzivnosti (36_1, 36_2). V učnem načrtu predmeta reševanje 
vzgojnih problemov pod poglavjem opis vsebine zasledimo, da se študenti in 
študentke seznanijo z vlogo učitelja pri zagotavljanju enakopravnosti ob upoštevanju 
in spoštovanju drugačnosti (30_1), s prepoznavanjem in premoščanjem izključenosti 
učencev iz socialnega življenja (30_2), pri čemer na pomembno vlogo teh vsebin 
učnega načrta sklepamo na podlagi seznama obvezne literature, ki vsebuje dela s 
tega področja. 
Predmete, ki se pojavljajo znotraj prvega poglavja in v učnem načrtu omenjajo 
inkluzivnost in nediskriminatorno delo, lahko uvrstimo med sociološke ali pedagoške 
predmete. Pomembno je tudi dejstvo, da iz nobenega izmed desetih učnih načrtov ni 
eksplicitno razvidno, da pri predmetu študenti oz. študentke obravnavajo tudi 
poglavja, ki vključujejo vsebine neenakosti med spoloma in tako na njihovo prisotnost 
lahko zgolj sklepamo.  
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V drugo skupino smo uvrstili tiste učne načrte, ki navajajo potrebo po prepoznavanju 
razlik med učenci in njihovimi individualnimi potrebami. Takšno sintagmo zasledimo v 
devetih učnih načrtih, in sicer poleg štirih, ki jih bomo obravnavali posebej, še pri 
predmetih pedagoška psihologija (s pedagoško prakso II) (24_1), psihologija za 
učitelje (28_1), samopodoba otroka in mladostnika (31_1), teorija vzgoje (37_1) in 
teorija vzgoje (s pedagoško prakso II) (38_2).  
Opazili smo, da je večina predmetov znotraj druge skupine psiholoških, kar je 
pričakovano, saj sta posameznik oz. posameznica in njegove individualne potrebe 
predmet raziskovanja psihologije kot znanosti. Tudi v drugi skupini predmetov nismo 
zasledili eksplicitnega navedka, ki bi nam zagotavljal, da se pri predmetih ukvarjajo 
tudi z individualnimi razlikami glede na spol in na prisotnost teh vsebin lahko ponovno 
le sklepamo.  
V tretjo skupino učnih načrtov smo uvrstili tiste, ki jim je skupna točka potreba po 
poznavanju in razumevanju reprodukcijske vloge šole. Šolanje s koncepti znanja, s 
pričakovanimi normami in pravili marginalizira pripadnike nižjih slojev, etičnih manjšin, 
prav tako pa vpliva na ohranjanje neenakosti med spoloma. Marginalizacija različnih 
družbenih skupin se v šolah ohranja kljub dejstvu, da je eno temeljnih izhodišč šolske 
prenove načelo enakih možnosti in nediskriminatornosti (Bela knjiga o vzgoji in 
izobraževanju v RS 1995). Ne glede na možne rešitve oblikovanja bodočih rodov, šola 
vedno ohranja trojno funkcijo: posredovanje vnaprej  jasno določenega znanja, 
oblikovanje primernih državljanov in selekcioniranje učencev (Peček in Lesar 2006, 
str. 2).   
Prvi učni načrt, ki vsebuje vsebine, ki se nanašajo na reproduktivno vlogo šole, je učni 
načrt predmeta kritične teorije šolstva in radikalno izobraževanje. Pod poglavjem cilji 
in kompetence je zapisano, da se pri predmetu analizira kompleksne družbene 
mehanizme ustvarjanja razrednih, spolnih in rasnih razlik znotraj sistemov vzgoje in 
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izobraževanja (20_2). Sintagmo »vzgoja kot polje reprodukcije neenakosti in 
mehanizem produkcije priložnosti« (32_1, 33_2) zasledimo pod poglavjem vsebine v 
učnih načrtih predmetov sociologija vzgoje, predmet šola in moč pa v učnem načrtu 
pod poglavjem cilji in kompetence navaja, da študenti in študentke pridobijo novo 
znanje do razmerij nasilja, moči, dominacije in šole (34_1). Učni načrt predmeta teme 
iz filozofije in sociologije edukacije pod opisom vsebine govori o mejah koncepta 
inkluzivnosti (36_2). 
Predmeti, ki vključujejo teme, ki govorijo o reprodukcijski vlogi šole so v našem 
primeru sociološki in filozofski predmeti, kar nas ne preseneča, saj se sociologija kot 
znanost med drugim nemalo ukvarja s šolo kot ideološkim aparatom države, ki je v 
funkciji reprodukcije oblastnih razmerij. Ko govorimo o šoli, govorimo o nečem 
nujnem, kar lahko veliko prispeva k demokratizaciji in vzpostavljanju pravne države, k 
nediskriminiranosti glede na spol, a hkrati o nečem nevarnem, o nečem, kar ne brez 
zveze z oblastnimi razmerji (Drglin 1993, str. 39–40). Šola lahko tako veliko prispeva k 
ohranjanju neenakosti v družbi, tudi na področju ohranjanja neenakosti med spoloma, 
zato se nam zdi pomembno, da so teme, ki problematizirajo reprodukcijsko vlogo šole 
vključene v izobraževanje bodočega pedagoškega kadra. 
Znotraj naše analize učnih načrtov z vidika vključenosti vsebin, ki se nanašajo na 
reprodukcijsko vlogo šole, smo prav tako ugotovili, da te vsebine v večini niso 
eksplicitno povezane z  vlogo šole pri reprodukciji razmerij med spoloma, eksplicitno 
je to naveden zgolj pri predmetu kritične teorije šolstva in radikalno izobraževanje 
(20_2).   
Če se osredotočimo še na zadnjo skupino, na tiste segmente učnih načrtov, ki prav 
tako obravnavajo problematiko pravičnosti v izobraževanju, a ne sodijo v zgornje tri 
skupine, opazimo, da predmet kritične teorije šolstva in radikalno izobraževanje v 
učnem načrtu pod cilji poudarja spoznavanje in osvajanje vzgojno-izobraževalnih 
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konceptov in praks, ki premagujejo družbeno segregacijo (20_3) in se tako spušča na 
čisto konkretno raven, kako se spopasti z neenakostmi. Sledi navedek v učnem načrtu 
predmeta reševanje vzgojnih problemov, ki poudarja vlogo učitelja pri spodbujanju 
solidarnih in pravičnih odnosov med učenci v razredu (30_1), težo tem vsebinam pa 
doda tudi seznam obvezne literature pri predmetu, ki kot učno gradivo navaja delo s 
tega področja.  
V zadnjem delu analize učnih načrtov pedagoških predmetov Pedagoške fakultete z 
vidika vključenosti problematike pravičnosti v izobraževanju, bomo analizirali štiri 
predmete,  ki v svojih učnih načrti namenjajo večino prostora prav iskanim vsebinam.  
Prvi učni načrt pripada predmetu nediskriminatorno delovanje, ki v poglavju cilji in 
kompetence govori o potrebi po reflektiranju in evalvaciji obstoječih delovnih praks z 
vidika nedsikriminatorne obravnave (22_1). Pod istim poglavjem obravnava tudi 
sposobnost prepoznavanja predsodkov in stereotipov v zvezi z drugačnostjo in 
usmerjenost v spreminjanje praks in prepričanj (22_2, 22_4). V učnem načrti piše, da 
je »modul« namenjen soočanju z osebnimi stališči do marginaliziranih skupin in 
grajenju lastnega koncepta dela (22_5), pri čemer to sintagmo pod poglavjem opis 
vsebine tudi konkretizira. Študenti in študentke pri predmetu tako prepoznavajo lastne 
predstave o marginaliziranih skupinah (22_5), posvečajo se posrednim in 
neposrednim oblikam diskriminacije ter pravicam in položaju marginaliziranih znotraj 
vzgojno-izobraževalnih institucij (22_5), oblikujejo osebni inkluzivni koncept delovanja 
(22_5). Da pa se vsebina predmeta res večinsko posveča problematiki pravičnosti v 
izobraževanju, je razvidno tudi s seznama literature, saj so kar štiri temeljna dela ravno 
s tega področja (22_7, 22_8, 22_9, 22_10). 
Na večinsko prisotnost vsebin, ki se povezujejo s problematiko pravičnosti v 
izobraževanju, kaže že sam naslov našega naslednjega obravnavnega predmeta. Gre 
za predmet pedagoški vidiki vključevanja marginaliziranih, kjer študenti in študentke 
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osvajajo kompetence, kot so: prepoznavanje in odzivanje na potrebe marginaliziranih 
učencev; sposobnost oblikovanja praks v šoli in razredu, ki zagotavljajo usmerjenost v 
nediskriminacijsko delo; zavzemanje za šolo kot pravično, vključujočo institucijo 
(23_1).  Za našo raziskavo je še posebej pomembno dejstvo, da učni načrt predmeta 
vsebuje tudi vsebine, ki se nanašajo na razlike med spoloma in na vlogo vzgojno-
izobraževalnih institucij pri njihovi reprodukciji (23_3), kategorijo spola pa učni načrt 
omenja tudi na mestu, kjer govori o pomembnosti prepoznavanja  individualnih razlik 
med učenci (različnost kulturnega okolja, spol, zmožnosti itd.) (23_4). Tudi ta predmet 
vsebino učnega načrta podkrepi s seznamom obvezne literature, saj vsebuje delo s 
področja pravičnosti v izobraževanju (23_7). 
Večinsko pozornost temam pravičnosti v izobraževanju namenja tudi učni načrt 
predmeta šola, pravičnost in učinkovitost. Cilj predmeta je tako poznavanje in 
razumevanje mehanizmov reprodukcijske vloge šole (35_1). Učni načrt obravnava 
koncept meritokracije kot načelo pravičnosti in zmanjševanja neenakosti v družbi 
(35_3); študenti in študentke pa pripravijo tudi analizo konkretne edukacijske politike v 
luči obravnave vprašanja stopnje pravičnosti in učinkovitosti dela v šoli (35_5). 
Vsebina predmeta je podprta tudi s tremi deli obvezne literature s tega področja 
(35_9, 35_10, 35_11). 
Končno pozornost pri analizi učnih načrtov z vidika vključenosti problematike 
pravičnosti smo namenili predmetu vzgoja in spol. Pod poglavjem cilji in kompetence 
učni načrt pozornost namenja sposobnosti prepoznavanja stereotipnih obravnav spola 
v vsakdanjih življenjskih praksah ter prepoznavanju mehanizmov, ki vplivajo na 
različno obravnavanje deklic in dečkov, na njihove različne učne dosežke itd. (40_11), 
pod iskane vsebine pa se uvršča tudi primerjava uspešnosti/neuspešnosti sistemov 
edukacije glede na spol (40_12). Tudi tukaj imamo seznam literature (40_15), ki 
poglablja vsebine pravičnosti v izobraževanju.  
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Ko potegnemo črto pod vsemi štirimi predmeti, ki velik del prostora v svojih učnih 
načrtih namenjajo problematiki pravičnosti v izobraževanju, lahko ugotovimo, da gre 
za predmete, ki se v svojem bistvu ukvarjajo z marginaliziranimi skupinami. Pri 
predmetih pedagoški vidiki vključevanja marginaliziranih ter vzgoja in spol je v učnih 
načrtih eksplicitno zapisano, da predmeta obravnavata tudi problematike neenakosti 
med spoloma, pri predmetih nediskriminorno delovanje ter šola, pravičnost in 
učinkovitost pa lahko predvidevamo, da se znotraj obširne obravnave problematike 
diskriminacije marginaliziranih skupin pojavljajo tudi vsebine, ki pozornost namenjajo 
temam neenakosti med spoloma.   
Če sklenemo naše razmišljanje ob koncu interpretacije analize drugega kriterija, lahko 
ugotovimo, da petindvajset od skupno štiridesetih analiziranih učnih načrtov vsebuje 
problematiko pravičnosti v izobraževanju, kar znaša 62,5 %. Opazimo, da je kljub 
številčnosti analiziranih predmetov, največji odstotek zastopanosti vsebin v učnih 
načrtih predmetov na Pedagoški fakulteti, saj znaša kar 80 %, sledi ji Filozofska 
fakulteta s 50 % zastopanostjo vsebin, 16,7 % zastopanost je na Fakulteti za šport in 
20 % na Akademiji za glasbo. V petnajstih učnih načrtih nismo zasledili vsebin, ki bi se 
dotikale problematike pravičnosti v izobraževanju, od tega je sedem predmetov s 
področja didaktike, štirje s področja psihologije in po dva s področja pedagoške 
prakse ter pedagogike in andragogike. 
4.1.3  Socializacija spolov 
Tretji kriterij naše analize se nanaša na vključevanje vsebin socializacije spolov v učne 
načrte pedagoških predmetov.  
Sam pojem socializacija se v vsakdanjem pogovoru uporablja zelo redko, ker ta termin 
predstavlja področje, ki ga je težko vizualizirati. Po mnenju Peček in Lesar (2009, str. 
26) gre za model, ki slikovito prikazuje tisto, kar ni vidno kar tako. Corsao (1997 v Jeraj 
2013, str. 8) govori o socializaciji kot o procesu, v katerem se otrok usklajuje z družbo, 
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jo ponotranji in tako gradi svojo osebnost, Haralabos in Holborn (2001, str. 12) pa 
zapišeta, da gre za proces, v katerem se posamezniki in posameznice naučijo svoje 
kulture.  
Če pogledamo prve faze v procesu socializacije, vidimo, da je otrok sprva močno 
odvisen od povsem slučajnih okoliščin in socialnih skupin, ki mu prve posredujejo 
kulturna spoznanja in do neke mere determinirajo njegov prvi razvoj, saj ga 
socializirajo glede na to, kakšni končni cilji socializacije so zaželeni. Socialne skupine 
z močno avtoritarno strukturo, ki poudarjajo izključno vrednost skupnosti in zahtevajo 
podreditev posameznika oz. posameznice, so nenaklonjene cilju svobode, razmahu 
individualnosti in kritičnosti pri posamezniku oz. posameznici. Spet druge, bolj 
demokratično urejene skupine, so naklonjene večji svobodi odraščajočega otroka in 
ga že med socializacijskim procesom učijo, da je mogoče in potrebno usklajevati 
osebne težnje z družbenimi, ter da je mogoče spreminjati, načrtovati svoje okolje. 
Ugotovimo, da je od posebnosti socialne skupine odvisen končni cilj procesa 
socializacije: ali se bo proces ustavil na nižji stopnji, na utesnjevanju posameznika oz. 
posameznice v kulturo, ali pa bo zasledoval višji cilj, to je kritičen in ustvarjalen odnos 
posameznika oz. posameznice do kulturnega in socialnega območja (Bergant 1994, 
str. 19–22).  
Sam proces socializacije največkrat delimo na primarno in sekundarno socializacijo, 
pri čemer znotraj sekundarne socializacije odigrajo odločilno vlogo izobraževalne 
institucije, v katere je tekom odraščanja nemara vpet vsak posameznik oz. 
posameznica. Na tem mestu pa je potrebno poudariti, da v izobraževalnih institucijah 
ne poteka samo proces socializacije, temveč tudi proces vzgoje. Razlike o pomenu 
obeh terminov razložita Peček in Lesar (2009, str. 29), ko pravita, da je socializacija 
spontan, nenačrtovan proces, v katerem se govori predvsem o družbenem vplivu na 
oblikovanje posameznika in posameznice, vendar pa socializacija ne govori tudi o 
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tem, kako posameznik oz. posameznica postane avtonomen, neodvisen od drugih, 
kar pa bi lahko rekli, da je cilj današnje vzgoje. Pri tem se zastavlja vprašanje, ali je 
vzgoja socializaciji logično-pojmovno nadrejen ali podrejen pojem? Če slednje 
vprašanje razložimo na primeru šolskega prostora, kje se učitelji oz. učiteljice pojavijo 
ne le v vlogi vzgojiteljev oz. vzgojiteljic, ampak tudi socializatorjev oz. socializatork, 
lahko rečemo, da opravljajo svojo vlogo poučevalcev oz. poučevalk, da na ravni 
zgleda živijo življenje v skladu s trenutno aktualnimi vrednotami, ki jih eksplicitno ne 
izpostavljajo, ampak jih zgolj živijo (Peček in Lesar 2009, str. 29). Učitelji in učiteljice 
pa lahko neposredno vplivajo na učne vsebine, na načine poučevanja ipd. ter tako 
posredno in nenačrtno vplivajo na socializirance oz. socializiranke in zato smo 
mnenja, da jim je potrebno tekom njihovega izobraževanja za poklic učitelja oz. 
učiteljice ponuditi vsebine, ki bodo ozavestile njihovo vlogo socializatorjev oz. 
socializatork. Znotraj naše raziskave si prizadevamo predvsem za to, da bi bila v učne 
načrte pedagoških predmetov vključena problematika socializacije spolov, z 
namenom zmanjšanja stereotipnosti ravnanj učiteljev oz. učiteljic, saj so ti pogosto 
akterji, ki stereotipno in po našem mnenju diskriminatorno pripisujejo spolne vloge 
učenkam in učencem. 
Kljub našemu mnenju, da bi moralo biti izobraževanje učiteljev in učiteljic opremljeno z 
vsebinami socializacije spolov, smo pri analizi učnih načrtov pedagoških predmetov z 
vidika tretjega kriterija odkrili, da v praksi temu ni tako. Zgolj štirje učni načrti od 
analiziranih štiridesetih, vsebujejo poglavja iz socializacije, pri čemer se dva 
konkretneje dotikata socializacije spolov. Vsi štirje predmeti se izvajajo na Pedagoški 
fakulteti. 
Prvi učni načrt, kjer se kaže implicitna prisotnost vsebin socializacije, pripada 
predmetu Samopodoba otroka in mladostnika. Pod poglavjem cilji in kompetence je 
zapisano, da študenti in študentke poglabljajo znanje o razvojnih in socialnih 
123 
 
dejavnikih oblikovanja učenčeve samopodobe (31_2) ter poznavajo in razumejo 
individualne razlike med učenci v njihovi (učni) samopodobi (31_4). Čeprav beseda 
socializacija ni eksplicitno omenjena, lahko sklepamo na njeno prisotnost, saj je v 
literaturi pogosto, ko se omenja socializacijo, izpostavljen tudi pojem samopodobe v 
luči vzpostavljanja posameznikove oz. posamezničine samopodobe tekom procesov 
socializacije (Nastran Ule v Peček in Lesar 2009, str. 19).    
Sociologija vzgoje je prav tako predmet, pri katerem lahko na prisotnost problematike 
socializacije spolov le sklepamo, saj učni načrt pod poglavjem vsebine zgolj navaja, 
da se študenti in študentke pri predmetu ukvarjajo s pojmi vzgoje, spola, družine, 
delom in reprodukcijo družbenega (32_2) in konkretno ne omenja pojma socializacije. 
Če smo pri zgornjih dveh predmetih lahko zgolj sklepali na prisotnost vsebin 
socializacije, pa je pri predmetih teorija vzgoje ter vzgoja in spol to jasno razvidno iz 
učnih načrtov. Učni načrt predmeta teorija vzgoje pod poglavjem opis vsebine navaja, 
ukvarjanje z opredelitvijo osnovnih pojmov: pedagogika in njen predmet – vzgoja, 
izobraževanje, socializacija itd. (39_3), učni načrt predmeta vzgoja in spol pa celo 
razlaga edukacijo kot instrument vdružbljanja, kjer gre za učinkovitost prenosa 
»dosežkov civilizacije« z generacije na generacijo (40_16) in pri tem poudari tudi 
moške in ženske spolne vloge znotraj procesa socializacije (40_16).  
Iz zgornje interpretacije analize tretjega kriterija opazimo, da je problematika 
socializacije spolov v učnih načrtih zelo skopa. Menimo, da bi jo bilo potrebno bolj 
sistematično vključiti, saj so učitelji oz. učiteljice pogosto akterji, ki diskriminacijsko 
socializirajo deklice in dečke s tem, ko jim pripisujejo stereotipne spolne vloge. Znanje 
s tega področja bi učiteljem in učiteljicam pomagalo, da bi lahko v šolskih situacijah 
delovali manj stereotipno in bolj enakopravno obravnavali oba spola. 
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4.1.4 Kritične analize uradnega kurikuluma (poudarek na položaju spolov v 
izobraževanju) 
Kurikul je realna sestavina vzgojno-izobraževalnega procesa, ki zajema vse objektivne 
in subjektivne dejavnike, ki vplivajo na realno dogajanje v vzgojno-izobraževalnem 
sistemu (Kelly 1989 v Kroflič 2002, str. 191). V kurikulu se odraža znanje oz. vedenje, 
ki ga družba dojema kot dragoceno in zato se spremembe v družbi odražajo tudi v 
spremembah znanja, ki ga ta družba označuje za primerno šolsko znanje. Tako lahko 
kurikul odraža ideje o enakosti spolov, po drugi strani pa lahko reproducira ideje in 
prakse, ki temeljijo na spolni neenakosti (Aikman in Ulterhalter 2007, str. 27–28).  
Med pomembne sestavine uradnega kurikula sodijo učbeniki, učni načrti, katalogi 
znanj in preostalo šolsko gradivo, ki so glavna opora učiteljem oz. učiteljicam pri 
poučevanju kot vir znanja, za katerega lahko rečemo, da ima prednost pred ostalim 
znanjem.  
Spolni diskurz in prikazovanje spolnih vlog v šolskih gradivih pomembno vpliva na 
oblikovanje šolskih izkušenj dečkov in deklic. Ženske so v teh gradivih redko 
predstavljene v več vlogah, kot matere in profesionalne ženske, kot tiste, ki preživljajo 
družino itd., pač pa jih pogosto vidimo v stereotipnih vlogah, kar kaže na morebitno 
ideološko usmerjenost sestavljalcev oz. sestavljalk in države, ki te učbenike potrjuje 
(Aikman in Rao 2012, str. 222).  
Kljub temu, da je bil dosežen napredek k večji enakosti spolov v izobraževanju, še 
vedno obstajajo institucionalni dejavniki, med katere zagotovo sodi tudi uradni kurikul, 
ki pomembno vpliva na različne šolske izkušnje deklic in dečkov. Za to, da bi bili 
učitelji in učiteljice sposobni prepoznati vsebine, ki v kurikularnih gradivih  spodbujajo 
spolno stereotipizacijo, je po našem mnenju odgovornost izobraževanja za poklic 
učitelja oz. učiteljice, ki bi bodočim pedagoškim delavcem moralo ponudilo tudi teme s 
tega področja.  
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Kakšno je stanje vključenosti kritičnih analiz uradnega kurikula v učne načrte 
pedagoških predmetov, ki izobražujejo za poklic učitelja oz. učiteljice, smo poskušali 
ugotoviti s četrtim kriterijem analize. Ugotovili smo, da je od skupno štiridesetih 
analiziranih učnih načrtov deset oz. 25 % takšnih, ki navajajo vsebine, ki jih lahko 
uvrstimo pod poglavje uradnega kurikula. Pri tem je potrebno poudariti dejstvo, da v 
nobenem učnem načrtu Akademije za glasbo in Fakultete za šport vsebine, ki bi se 
nanašale na problematiko uradnega kurikula, niso bile prisotne, Filozofska fakulteta je 
bila zastopana z dvema predmetoma, vsi ostali učni načrti, katerih analiza je pokazala 
vključenost problematike uradnega kurikala, pa spadajo k predmetom Pedagoške 
fakultete.  
Prvi učni načrt, ki vsebuje problematiko uradnega kurikula, pripada predmetu 
didaktika, ki se kot del skupnega pedagoškega modula izvaja na Filozofski fakulteti. V 
učnem načrtu je pod poglavjem cilji in kompetence zapisano, da se študenti seznanijo 
s strukturo in vsebino različnih kurikularnih dokumentov (7_1). Kljub eksplicitni 
navedbi, da se pri predmetu ukvarjajo s strukturo uradnega kurikula, iz navedka ne 
moremo sklepati, da pri predmetu poglabljajo tudi samo problemskost le tega. 
Naslednji učni načrt pripada predmetu pedagogika – teorija vzgoje in andragogika. Na 
področju pedagogike, pod poglavjem cilji in kompetence beremo, da študenti oz. 
študentke v ponujenih (pod)zakonskih aktih in kurikularnih dokumentih prepoznavajo 
ideološke vplive (8_2). Navedek dokazuje, da se pri obravnavi uradnega kurikula pri 
predmetu spuščajo tudi v kritično analizo njegovih struktur, vendar kljub temu položaj 
spolov v citatu ni eksplicitno poudarjen, zato na slednje vsebine ponovno lahko le 
sklepamo.  
V nadaljevanju bomo interpretirali rezultate analize učnih načrtov Pedagoške fakultete. 
Od analiziranih petindvajset jih je osem vključevalo vsebine, ki so povezane s 
problematiko uradnega kurikula, kar znaša kar 32 %.  
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Našo interpretacijo bomo začeli z učnim načrtom predmeta nediskriminatorno 
delovanje, ki kot svoj cilj označi sposobnost analiziranja institucionalnih okvirov, 
strokovnih smernic vidika njihove (ne)usmerjenosti v inkluzivno, nedisktiminatorno 
delo (22_11). Iz citata je razvidno, da pri predmetu kritično analizirajo uradni kurikul, 
na obravnavanje problematike z vidika položaja spolov v uradnem kurikulu, pa lahko 
zgolj sklepamo. Učni načrti predmetov pedagoški vidiki vključevanja marginaliziranih 
(23_8) in vseh treh predmetov teorije vzgoje (37_5, 38_5, 39_4), pod poglavjem opis 
vsebine navajajo zgolj dejstvo, da se pri predmetu obravnava uradni kurikul in se ne 
spuščajo na konkretnejšo obrazložitev. Ker gre za predmete, ki se v svoji osnovi 
ukvarjajo tudi z marginaliziranimi skupinami, menimo, da bi pri predavanjih morali 
problematizirati tudi stanje uradnega kurikula z vidika stereotipnih vlog spolov, ki so 
prisotne znotraj učenikov in drugih učnih gradiv, vendar iz učnega načrta ne 
razberemo. 
Razmišljanje bomo nadaljevali z učnim načrtom predmeta psihologija za učitelje, ki 
navaja, da študenti oz. študentka spoznajo psihološke dimenzije in probleme procesa 
preverjanja znanja  ter možne napake ocenjevanja (28_3). V navedku ni eksplicitno 
izraženo, da pri predmetu spoznavajo probleme procesa preverjanja in ocenjevanja 
znanja v luči razlik med spoloma. Mislimo, da je te vsebine potrebno obravnavati, saj 
so prav razlike v učnih dosežkih med spoloma tema, ki se pogosto pojavlja  tako v 
domačih kot  v tujih raziskavah, mi pa smo jih predstavili v teoretičnem delu naloge. 
Predmeta, ki eksplicitno problematizirata stanje uradnega kurikula in to tudi zapišeta v 
svoji učnih načrtih, sta predmeta šola in moč ter vzgoja in spol. Učni načrt predmeta 
šola in moč govori o nevarnosti določanja kurikula v polju vidne in nevidne pedagogike 
(34_2), predmet vzgoja in spol pa pod poglavjem opis vsebine zapiše, da študenti in 
študentke na predavanjih dobijo vpogled v mehanizme odpravljanja neenakosti med 
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spoloma v šoli (40_18). Da se študenti in študentke s temi vsebinami poglobljeno 
ukvarjajo, pa je razvidno tudi s seznama obvezne literature (40_19). 
Če zaključimo našo interpretacijo na podlagi četrtega kriterija analize, lahko zapišemo, 
da 25 % učnih načrtov analiziranih pedagoških predmetov sicer vsebuje teme, ki se 
nanašajo na uradni kurikul, da pa le iz petih učnih načrtov lahko razberemo, da stanje 
uradnega kurikula tudi kritično ovrednotijo. Iz analize tudi ugotovimo, da se zgolj 
predmet vzgoja in spol, ki se izvaja na Pedagoški fakulteti, neposredno ukvarja tudi s 
problematiko spolov znotraj uradnega kurikula in išče mehanizme odpravljanja 
neenakosti. 
4.1.5 Kritične analize prikritega kurikuluma (poudarek na položaju spolov v 
izobraževanju) 
Prav tako kot uradni tudi prikriti kurikulum pomembno kreira dogajanje v 
izobraževalnih institucijah. V strokovni literaturi najdemo različne definicije prikritega 
kurikuluma, vsem pa je skupno, da se prikriti kurikulum nanaša na nenačrtovana 
ravnanja, ki niso nikjer zapisana, a vseskozi »delujejo« na »učenca oz. učenko« 
(Batistič Zorec 2004, str. 129). Nekateri (O'Hagan in Smith v Batič Zorec 2003, str. 
262) prikriti kurikul povezujejo s posrednimi sporočili odraslih, ki so odraz njihovih 
stališč in predsodkov, in se, pogosto povsem nezavedno, zrcalijo v njihovem ravnanju 
z otroki. Navedena opredelitev je nekoliko ozka v primerjavi z opredelitvami avtorjev 
Ule (1988, str. 111–118) ali Apple (1992, str. 51–52), ki poudarjata, da prikriti kurikul 
proizvaja družba in ne posameznik oz. posameznica. Menita, da prikriti kurikulum 
deluje tako, da se na osnovi skupnih institucionalnih danosti izoblikujejo določeni 
stereotipni načini vedenja, ki se vtisnejo v osebnostno strukturo posameznikov in 
posameznic. Vidimo, da je prikriti kurikul povezan z družbeno strukturo oz. kulturnimi 
vzorci ter pravili v dani družbi oziroma, kot navaja Ule (1988, str. 111–118), je prikriti 
kurikulum sestavljen iz simbolnega okvira socialnega reda. 
128 
 
Poseben prostor v teoretičnem delu naloge smo namenili predvsem tistemu aspektu 
prikritega kurikula, ki se nanaša na situacije v razredu, pri čemer smo večinsko 
pozornost namenili problematiki enake obravnave spolov. Na podlagi raziskav smo 
pokazali, kakšno je realno stanje (ne)enakosti v samem dogajanju v razredu in kako 
učitelji oz. učiteljice s svojimi ravnanji vplivajo na neenako izobraževalno izkušnjo 
dečkov in deklic. Glavne ugotovitve govorijo o dejstvu, da je šolska klima oz. klima v 
razredu velikokrat prežeta s spolno stereotipnimi prepričanjem v vlogi ženske in 
moškega v družbi, kljub dolgi tradiciji skupnega šolanja, ki izenačuje možnosti šolanja 
obeh spolov. Tako Aikman in Rao (2012, str. 224) kot Gillborn (1990, str. 168) se 
strinjajo, da so učitelji in učiteljice ključni akterji pri zagotavljanju enakosti spolov v 
šolskem sistemu, da pa se te vloge premalo zavedajo. Da bi učitelji in učiteljice znali 
reflektirati svoje delovanje v razredu, jih moramo izobraziti o tem, kaj prikriti kurikul 
sploh je in kakšni so njegovi učinki na učence oz. učenke. Ker menimo, da je to 
potrebno storiti tekom njihovega izobraževanja za poklic, smo za peti kriterij analize 
učnih načrtov pedagoških predmetov določili kritične analize prikritega kurikula, pri 
tem pa smo bili še posebej pozorni na problematiko položaja spolov. 
Naša analiza je pokazala, da devetindvajset učnih načrtov od skupno štiridesetih 
analiziranih, kar znaša 72,5 %, vsebuje problematiko prikritega kurikula, pri tem pa je 
zanimivo, da so vsebine prikritega kurikula prisotne v učnih načrtih vseh štirih fakultet, 
vključujejo pa jih tudi nekateri predmeti, ki so imeli negativne rezultate pri analizi učnih 
načrtov z vidika prvih štirih kriterijev.  
Interpretacijo rezultatov bomo začeli pri Akademiji za glasbo, ki jo je zastopalo pet 
pedagoških predmetov. Analiza je pokazala, da vseh pet učnih načrtov vsebuje 
problematiko prikritega kurikula. Tako obča glasbena didaktika (1_1) in psihologija 2 
(5_3) pod poglavjem opis vsebine zabeležita, da študenti in študentke pri predavanjih 
obravnavajo komunikacijski proces ter odnos učitelj–učenec, podobno pa predmeta 
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psihologija 1 (4_1) in 2 (5_2) kot cilj navedeta sposobnost vodenja različnih skupin 
učencev in oblikovanja optimalnih pogojev za delo v različnih heterogenih skupinah na 
nivoju razreda. Čeprav zgoraj obravnavani učni načrti eksplicitno ne vsebujejo besede 
prikriti kurikul, je iz opisa jasno razvidno, da znotraj predavanj študenti in študentke 
dobijo vpogled v njegove vsebine.  
Bolj poglobljeno se z vsebinami prikritega kurikula ukvarjata predmeta pedagogika in 
andragogika 1 in 2. Učni načrt predmeta pedagogika in andragogika 1 obravnava 
»šolo in ideologijo (šola kot ideološki aparat države in pojav »prikritega kurikuluma«; 
potencialni ideološki dejavniki v šoli: učni predmeti, metode poučevanja, učitelj, 
razredna/šolska skupnost; etično-strokovna odgovornost učitelja za zmanjševanje 
ideologije)« (2_3), vsebine pa se poglobijo še z deli s seznamov obvezne literature 
(2_4). Podobne vsebine navaja tudi učni načrt predmeta pedagogika in andragogika 2 
(3_1).  
Ugotovimo, da učni načrti vseh petih predmetov obravnavajo prvine prikritega 
kurikula, da pa nihče od njih ne vsebuje problematike, ki bi eksplicitno zajemala tudi 
vlogo spola.  
Predmeti iz skupnega pedagoškega modula Filozofske fakultete vsebujejo 
problematiko prikritega kurikula v 75 %. Tako kot pri pedagoških predmetih Akademije 
za glasbo se tudi tukaj znotraj vsebin pojavlja predvsem problematika interakcij med 
učitelji in učenci oz. učenkami ter med učenkami oz. učenci samimi, kot področje 
obravnave pa se omenja tudi pomembnost vzpostavljanja ustreznega učnega okolja.  
Učni načrt predmeta didaktika pod poglavjem vsebine poudarja problematiko 
komunikacije in interakcije pri pouku (7_2), poudarja pa tudi vzpostavljanje ustrezne 
šolske klime in učnega okolja, v katerem se učenci počutijo sprejete (9_2, 9_4), kar 
daje učni načrt predmeta psihologija za učitelje.  
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Predmet, kjer zasledimo obravnavo vsebin, ki so del poglavja prikritega kurikula,  je 
prav tako pedagogika – teorija vzgoje in andragogika. Pod poglavjem cilji in 
kompetence učni načrt govori o pomembnosti oblikovanja primerne klime odnosov v 
skladu z etičnimi načeli in pravno-formalnimi okviri (8_3), pod poglavjem opis vsebine 
pa eksplicitno zapiše, da se ukvarjaja s šolo kot ideološkim aparatom države in 
pojavom prikritega kurikula (8_4). Da študenti in študentke problematiko poglobljeno 
analizirajo, je razvidno tudi s seznama obvezne literature, kjer temu področju pripada 
eno temeljno delo (8_6).  
Iz zgoraj zapisanega lahko povzamemo, da se nosilci predmetov pedagoškega 
modula Filozofske fakultete zavedajo pomembnosti vpliva prikritega kurikula v 
šolskem prostoru. Vsebine, ki spadajo med poglavja prikritega kurikula, so vključene v 
večino predmetov, iz nobenega učnega načrta pa ni jasno razvidno, da se pri 
predmetu problematizirajo tudi teme, ki se znotraj prikritega kurikula nanašajo na 
vlogo spolov.  
Fakulteta za šport ima podobno kot Akademija za glasbo in Filozofska fakulteta v 
učnih načrtih pedagoških predmetov visoko zastopanost vsebin prikritega kurikula, saj 
kar pet od šestih analiziranih učnih načrtov vsebuje iskane teme. Predmeti učna 
praksa v osnovni šoli (14_1) in učna praksa v srednji šoli (15_1) ter predmet 
pedagogika, andragogika in didaktika (13_2) poudarjajo pomembnost ustrezne učne 
komunikacije, pri čemer predmet pedagogika, andragogika in didaktika pod poglavjem 
vsebine navaja tudi, da se študent oz. študentka seznani s šolo kot ideologijo (13_1). 
Predmet didaktika športne vzgoje 3 se naveže na problematiko objektivnosti in 
subjektivnosti ocenjevanja in pravičnosti v ocenjevanju (12_1), učni načrt predmeta 
didaktika športne vzgoje 1 pa celo neposredno navaja, da študenti oz. študentke pri 
predmetu identificirajo probleme skritega in ničelnega kurikula in iščejo možne rešitve 
za omejitev/razširitev njunega vpliva (10_2).  
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Vse teme, ki spadajo k obravnavi prikritega kurikula in so vključene v učne načrte 
pedagoških predmetov Fakultete za šport, so relevantne tudi na področju 
problematike spolov v izobraževanju. Pri tem mislimo na problematiko interakcij v 
razredu, ocenjevanja znanja, ideološkosti šolskega prostora itd., pa vendar 
neposredno v nobene učnem načrtu ne zasledimo, da bi se slednje vsebine dotikale 
problematike z vidika položaja spolov. 
Zadnja analizirana fakulteta je Pedagoška fakulteta. Zastopa jo kar petindvajset učnih 
načrtov in od vseh skupaj je zgolj osem takšnih, ki ne vsebujejo problematike 
prikritega kurikula. Tako lahko govorimo o 68 % prisotnosti iskanih vsebin. Ker gre za 
obsežen nabor predmetov, bomo učne načrte, ki obravnavajo enake teme prikritega 
kurikula, poskušali predstaviti strnjeno in s tem zagotoviti večjo preglednost podanih 
rezultatov.  
Najpogosteje prisotno poglavje, ki se v okviru tem prikritega kurikula pojavlja v učnih 
načrtih, je poglavje interakcij v šolskem prostoru. Te teme so vidne v učnih načrtih 
predmetov: didaktika s pedagoško prakso 1 (14_1), pedagoška psihologija (s 
pedagoško prakso II) (24_3), psihologija za učitelje (27_3), razvojna psihologija (s 
pedagoško prakso I) (29_3), reševanje vzgojnih problemov (30_1) in pri predmetu 
teorija vzgoje (37_6, 38_6).  
Iz učnih načrtov lahko razberemo, da se s problematiko interakcij v razredu ukvarjajo 
tako psihološki kot pedagoški predmeti, vključen pa je tudi predmet s področja 
didaktike. Navedek  »interakcije v šolskem prostoru« je sicer precej širok, zato ga 
nekateri predmeti v svojem učnem načrtu tudi specificirajo. Tako učni načrt predmeta 
pedagoška psihologija (s pedagoško prakso II) pod poglavjem vsebine seznanja z 
razredom kot socialnim sistemom in vodenjem razreda (24_3), predmet reševanje 
vzgojnih problemov pa izpostavi vzpostavljanje varne in sprejemajoče klime v razredu 
(30_2). Kljub temu, da v nobenem učnem načrtu zgoraj navedenih predmetov ni jasno 
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zapisano, da je na predavanjih pozornost namenjena tudi vlogi spolov v odnosih v 
razredu in interakcijah, lahko na podlagi navedka (30_2) znotraj  predmeta reševanje 
vzgojnih problemov sklepamo tudi na prisotnost iskane problematike. Naša 
predvidevanja izhajajo iz dejstva, da se v literaturi zagotavljanje sprejemajoče klime v 
razredu pogosto pogojuje z vzpostavljanjem enakega odnosa učitelja oz. učiteljice do 
obeh spolov. Erden (2009, str. 409) navaja, da so učenci in učenke pogosto priča 
različnim obravnavam znotraj razreda, Klein in Ortman (1994, str. 13–15) pa v zvezi s 
tem zapišeta, da šolska klima ne more biti sprejemajoča, če je velikokrat prežeta s 
spolno stereotipnim prepričanjem o vlogi ženske in moškega v družbi. Ključ do 
sprememb se po našem mnenju skriva v vsebinah pedagoških predmetov, ki bi 
problematizirale spolno stereotipno delovanje v šolskem prostoru in bi študente oz. 
študentke spodbujale, da aktivno razmišljajo o tem področju delovanja.  
Če nadaljujemo z interpretacijo analize, ugotovimo, da štirje učni načrti pedagoških 
predmetov Pedagoške fakultete problematizirajo subjektivna učiteljeva pojmovanja in 
prepričanja pri ravnanju v razredu oz. v šolskem prostoru. Tako predmet didaktika kot 
cilj predmeta predstavi kritično argumentiranje vplivov učiteljevih pojmovanj pouka in 
znanj (18_1), podoben citat pa zasledimo tudi v učnem načrtu za predmet 
nediskriminatorno delovanje (22_15). Opazimo, da je pri slednjem predmetu poudarek 
tudi na stališčih do marginaliziranih skupin, zato lahko upravičeno sklepamo, da se 
znotraj teh vsebin pojavljajo tudi takšne, ki problematizirajo vlogo spola. Učiteljeva 
subjektivna prepričanja problematizirajo tudi predmeti psihologija za učitelje (28_7).   
Pomemben del prostora, namenjenega vsebinam prikritega kurikula, pripada temi, ki 
govori o pomembnosti vključujoče naravnanosti šole. Učni načrt predmeta 
nediskriminatorno delovanje pri učnih ciljih izpostavi sposobnost analiziranja 
institucionalnih okvirov in konkretnih praks z vidika njihove (ne)usmerjenosti v 
inkluzivno, nediskriminatorno delo (22_12), prav tako pa poudari pomembnost 
133 
 
oblikovanja osebnega inkluzivnega koncepta delovanja in preseganja izključujočih in 
diskriminatornih elementov na prikritem nivoju institucije (22_13). Četudi učni načrt 
neposredno ne govori o vključevanju  vsebin, ki problematizirajo vlogo spolov znotraj 
prikritega kurikula, lahko iz konteksta sklepamo na njihovo prisotnost. Podobne 
navedke najdemo tudi v učnem načrtu predmeta pedagoški vidiki vključevanja 
marginaliziranih, ki poleg zgoraj navedenih vsebin vključuje še analizo učiteljevega 
dela z vidika, koliko je njegova praksa vključujoča in segregativna (23_12, 23_13).  
Naslednje poglavje, ki spada med vsebine prikritega kurikula, je problematika 
ocenjevanja in učne uspešnosti, ki je vključena v učne načrte predmetov pedagoška 
psihologija (s pedagoško prakso II), psihologija za učitelje ter samopodoba otroka in 
mladostnika. Opazimo, da lahko vse navedene predmete uvrstimo med psihološke 
predmete, kar je pričakovano, saj je psihologija znanost, ki pogosto raziskuje tudi 
področje ocenjevanja znanja in učne uspešnosti.  
Učni načrt pedagoške psihologije pozornost namenja poznavanju dejavnikov, ki 
vplivajo na uspešnost učenja (24_4), psihologija za učitelje kot cilj predmeta predstavi 
usposobljenost za preverjanje in ocenjevanje znanja (27_1), učni načrt predmeta 
samopodoba otroka in mladostnika pa problematizira moč učiteljevih povratnih 
informacij in probleme, ki izhajajo iz njih (31_6). Na tem mestu je potrebno poudariti, 
da povratne informacije učitelja oz. učiteljice igrajo pomembno vlogo tudi takrat, ko 
raziskujemo vlogo spolov v učni situaciji, čeprav naše analize učnih načrtov ne 
vsebujejo teh tem. Študije navajajo, da učitelji oz. učiteljice pri podajanju povratne 
informacije pogosto diskriminirajo učenke. A. Garrahy (2001) razlaga, da je dečkom 
dovoljeno, da se v razredu oglasijo in dokončajo svojo misel izven časa za diskusijo 
brez dviga rok, pri čemer učiteljica oz. učitelj ob pravilnosti odgovora njihov komentar 
še pohvalil z besedami »Dober odgovor!« ali »Pravilno razmišljanje!«, medtem ko so 
dekleta za isto dejanje opozorjena z utemeljitvijo, da niso dvignile roke, kot je bilo to 
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dogovorjeno. Strokovnjaki na podlagi razlike o podajanju povratne informacije 
pojasnjujejo tudi dejstvo, zakaj dekleta pri iskanju odgovor na vprašanja odnehajo prej 
kot dečki. Poročajo, da se dekleta lotijo učne situacije z nizkimi pričakovanji v svoj 
uspeh, takšno stanje pa je povezano s kritikami, ki jih učitelj oz. učiteljica podaja 
učenkam. Povratna informacija učitelja oz. učiteljice dečkom ni usmerjena na njihov 
intelekt, prav nasprotno pa je pri podajanju kritike deklicam. V kar 88 % je usmerjenja v 
kritiziranje njihovih intelektualnih sposobnosti (Sadker idr. 1991, str 303).  
Kot zadnje veliko poglavje, ki se pojavlja v učnih načrtih pod vsebinami, ki pritičejo 
prikritemu kurikulu je poglavje, ki problematizira šolo kot polje moči, ideologije in 
socialne reprodukcije. Predmet šola in moč celoten »modul« namenja prav temu 
področju, ko podrobneje obravnava klasične sociološke konceptualizacije šole kot 
polja podeljene moči; polje šole kot posvečenega in – z idejo vednosti kot ideološko 
nevtralne – prikritega mesta reprodukcije oblastnih razmerij (34_3). Prav tako razlaga 
šolski prostor kot področje občutljivih razmerij moči/oblasti med učenci, pedagogi in 
učenci ter nevarnosti določanja kurikula v polju nevidne pedagogike (34_3). Obsežne 
vsebine, ki problematizirajo prikriti kurikul so poglobljene še z dvema temeljnima 
deloma s tega področja, ki jih najdemo na seznamu obvezne literature (34_4, 34_5). 
Ideologijo znotraj šolskega polja obravnava tudi predmet teorije vzgoje (37_7, 38_7), 
učni načrt predmeta vzgoja in spol pa pozornost nameni poznavanju in razumevanju 
šole kot mehanizma socialne reprodukcije (40_22), posebej pa izpostavi tudi 
pomembnost seznanjanja s spolnimi stereotipi znotraj prikritega kurikula (40_21). 
Opazimo lahko, da je slednji učni načrt edini od analiziranih 40, ki eksplicitno omenja 
kategorijo spola kot pomemben segment delovanja prikritega kurikula.  
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4.1.6 Povzetek analize učnih načrtov ter preverjanje prvega in drugega 
raziskovalnega vprašanja 
Kaj lahko sklenemo na podlagi interpretacije analiz učnih načrtov pedagoških 
predmetov študijskih programov, ki izobražujejo za poklic učitelja oz. učiteljice? 
Splošna ugotovitev glede vključenosti iskanih vsebin (1. teorije spolov, 2. 
problematika pravičnosti v izobraževanju (poudarek na enakosti med spoloma), 3. 
socializacija spolov, 4. analize uradnega kurikula (poudarek na položaju spolov) ter 5. 
analize prikritega kurikula (poudarek na položaju spolov)) gre v smeri številčne 
vključenosti, saj le dva od skupaj štiridesetih analiziranih učnih načrtov nista 
vsebovala navedenih vsebin, vendar ta rezultat lahko privede do napačnih zaključkov 
in zato zahteva podrobnejše utemeljitve. Potrebno je poudariti, da smo pri analizi na 
podlagi petih kriterijev in pri interpretaciji dobljenih rezultatov upoštevali tudi tiste 
vsebine učnih načrtov, ki niso nujno eksplicitno govorile o problematiki spolov v 
izobraževanju, temveč so nakazovale zgolj možnost vključitve tem tudi s tega 
področja. Izkazalo se je, da je rezultat, ki govori o 95 procentni vključenosti vsebin 
problematike spolov v izobraževanju v učne načrte pedagoških predmetov, tako visok 
zaradi vsebin učnih načrtov, pri katerih so bile iskane teme implicitno prisotne. 
Rezultati analize prvega kriterija, kjer smo v učnih načrtih iskali vsebine, ki se nanašajo 
na teorije spolov, so pokazali nizko vključenost iskanih vsebin. Od štiridesetih 
analiziranih učnih načrtov zgolj dva vsebujeta temo teorije spolov, pri obeh predmetih 
pa so vsebine eksplicitno prisotne. Oba predmeta, kritične teorije šolstva in radikalno 
izobraževanje ter predmet vzgoja in spol lahko označimo za sociološka predmeta, 
pomembno pa je tudi dejstvo, da se oba izvajata na Pedagoški fakulteti. 
Problematika pravičnosti v izobraževanju je bila drugi kriterij analize. Če smo pri 
analizi učnih načrtov z vidika prvega kriterija ugotovili zelo nizko prisotnost teorij 
spolov, pa pri analizi z vidika drugega kriterija ugotavljamo, da kar petindvajset od 
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skupaj štiridesetih analiziranih pedagoških predmetov vključuje vsebine problematike 
pravičnosti v izobraževanju. Opazimo, da je največji odstotek zastopanosti iskanih 
vsebin v učnih načrtih predmetov Pedagoške fakultete, saj znaša kar 80 %, sledi ji 
Filozofska fakulteta s 50 % zastopanostjo vsebin, 16,7 % zastopanost je na Fakulteti 
za šport in 20 % na Akademiji za glasbo. V večini se te vsebine učnih načrtov 
nanašajo na problematiko marginaliziranih skupin, usmerjenost v nediskriminacijsko 
delo ter multikulturnost in niso problematizirale enakosti med spoloma v 
izobraževanju. Le pri treh predmetih, ki se izvajajo na Pedagoški fakulteti (kritične 
teorije šolstva, pedagoški vidiki vključevanja marginaliziranih ter vzgoja in spol), lahko 
vključenost problematike enakosti spolov v izobraževanju tudi eksplicitno zaznamo, 
kar znaša 7,5 %. 
Kljub našemu mnenju, da bi moralo biti izobraževanje učiteljev in učiteljic opremljeno z 
vsebinami socializacije spolov, smo pri analizi učnih načrtov pedagoških predmetov z 
vidika tretjega kriterija odkrili, da v praksi temu ni tako. Zgolj štirje od analiziranih 
štiridesetih učnih načrtov vsebujejo poglavja iz socializacije, pri čemer se dva 
konkretno dotikata socializacije spolov. Vsi štirje predmeti se izvajajo na Pedagoški 
fakulteti. 
Kakšno je stanje vključenosti kritičnih analiz uradnega kurikuluma v učnih načrtih 
pedagoških predmetov, ki izobražujejo za poklic učitelja oz. učiteljice, smo ugotavljali 
s četrtim kriterijem analize. Ugotovimo, da je od skupno štiridesetih analiziranih učnih 
načrtov  deset oz. 25 % takšnih, ki navajajo vsebine, ki jih lahko uvrstimo pod poglavje 
uradnega kurikula. Pri tem je potrebno poudariti dejstvo, da v nobenem učnem načrtu 
predmetov  Akademije za glasbo in Fakultete za šport vsebine, ki bi se nanašale na 
problematiko uradnega kurikula, niso bile prisotne, Filozofska fakulteta je bila 
zastopana z dvema predmetoma, vsi ostali učni načrti, pri katerih  je analiza pokazala 
vključenost problematike uradnega kurikala, pa pripadajo predmetom Pedagoške 
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fakultete. Slednji fakulteti pripada tudi predmet vzgoja in spol, ki se edini neposredno 
ukvarja s problematiko spolov znotraj uradnega kurikula in išče mehanizme 
odpravljanja neenakosti.  
V zadnjem koraku smo pri analizi učnih načrtov iskali vsebine, ki se nanašajo na 
kritične analize prikritega kurikuluma. Rezultati analize petega kriterija so pokazali, da 
devetindvajset učnih načrtov od skupno štiridesetih analiziranih vsebuje problematiko 
prikritega kurikula,  pri tem pa zgolj učni načrt predmeta vzgoja in spol eksplicitno 
govori tudi o vlogi spolov. Dejstvo je, da so vsebine, ki obravnavajo problematiko 
prikritega kurikula, prisotne v učnih načrtih vseh štirih fakultet, v slednje vsebine pa so 
vključujejo tudi nekateri predmeti, ki so imeli negativne rezultate pri analizi učnih 
načrtov z vidika prvih štirih kriterijev.  
Iz interpretacije rezultatov analize učnih načrtov predmetov Akademije za glasbo 
razberemo, da učni načrti vseh petih predmetov obravnavajo prvine prikritega kurikula, 
da pa nobeden od njih ne vsebuje problematike, ki bi eksplicitno zajemala tudi vlogo 
spola. Tudi predmeti iz skupnega pedagoškega modula na Filozofski fakulteti v veliki 
meri (75 %) vsebujejo problematiko prikritega kurikula, iz učnih načrtov pa ni 
eksplicitno razvidno, da bi ti zajemali tudi problematiko, ki obravnava položaj spolov 
znotraj prikritega kurikula.  
Fakulteta za šport ima podobno kot Akademija za glasbo in Filozofska fakulteta v 
učnih načrtih pedagoških predmetov visoko zastopanost vsebin prikritega kurikula, kar 
83 %, pa vendar neposredno v nobenem učnem načrtu ne zasledimo, da bi se 
vsebine dotikale slednje problematike z vidika položaja spolov. 
Pedagoško fakulteto je zastopalo petindvajset učnih načrtov in zgolj osem je takšnih, 
ki ne vsebujejo problematike prikritega kurikula. Najpomembnejše teme, ki sodijo pod 
poglavje prikritega kurikula in se pojavljajo v učnih načrtih, se nanašajo na 
psihosocialne odnose in interakcije v šolskem prostoru, na subjektivna pojmovanja 
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učiteljev oz. učiteljic in prepričanja pri ravnanju v šolskem prostoru, na vključujočo 
naravnanost šole, na problematiko ocenjevanja in učne uspešnosti ter na šolo kot 
polje moči, ideologije in socialne reprodukcije. Kljub temu, da so vsebine prikritega 
kurikula zastopane v 68 %, pa zgolj predmet vzgoja in spol eksplicitno omenja 
kategorijo spola kot pomemben segment delovanja prikritega kurikula. 
Našo interpretacijo lahko zaključimo z ugotovitvijo, da smo v 95 % učnih načrtov 
zaznali vsaj enega od petih kriterijev analize. To ugotovitev pomembno dopolnjuje 
dejstvo, da zgolj pet predmetov, kar zanaša 12,5 %, izmed katerih se štirje, izvajajo na 
Pedagoški fakulteti (kritične teorije šolstva, pedagoški vidik vključevanja 
marginaliziranih, vzgoja in spol ter sociologija vzgoje), eden pa na Fakulteti za šport 
(didaktika športne vzgoje 2), v svojih učnih načrtih navaja vsebine, ki se eksplicitno 
nanašajo na problematiko spolov znotraj izobraževalnega sistema, pri vseh ostalih 
predmetih pa je slednja problematika zgolj implicitno prisotna.   
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4.2 Profesorjevo oz. profesoričino zaznavanje problematike spolne 
segregacije v izobraževalnih institucijah 
4.2.1 Uvod v obravnavo tretjega raziskovalnega vprašanja  
V literaturi beremo, da je šola prostor, kjer potekajo sistematični in organizirani procesi 
vzgoje in izobraževanja. Vse od svojega osnovanja v 18. stoletju je nastanek in razvoj 
javnega šolstva povezan z vzpostavljanjem učinkovitega nadzora družbe, z vidika 
posameznika in posameznice pa igrajo šole pomembno vlogo pri določanju njegovih 
življenjskih možnosti. Šolanje s koncepti znanja, s pričakovanimi normami in pravili 
diskriminira pripadnike nižjih slojev, etničnih manjšin, prav tako pa vpliva na ohranjanje 
neenakosti med spoloma (Apple 1995 v Mencin Čeplak 2005, str. 393).  
Pred nedavnim je prišlo do poglavitne spremembe v tem, da se moška dominacija nič 
več ne postavlja kot nekaj samoumevnega. Odpravljanje samoumevnosti prihaja 
skupaj z globokimi transformacijami, ki jih je doživel položaj žensk, zlasti v najbolj 
privilegiranih družbenih skupinah. Tako imajo ženske lažji dostop do izobrazbe in do 
plačanega dela, prek tega pa lažji dostop do javne sfere. Od vseh faktorjev 
spreminjanja so najpomembnejši tisti, ki so povezani z odločilno transformacijo šolstva 
glede reproduciranja razlik med spoloma (povečan dostop žensk do visoke izobrazbe, 
dostop do ekonomske neodvisnosti itd.), vendar Bourdieu (2010, str. 103) vseeno 
opozarja, da »vidne spremembe v usodah dejansko prikrivajo trajne značilnosti 
relativnih položajev«.  
Menimo, da velik del diskriminacijskih praks v šolskem prostoru izhaja iz dejstva, da 
učitelji oz. učiteljice slednjo problematiko premalo poznajo in ji posledično (skoraj) ne 
namenjajo prostora in časa pri svojem delu. Da bi bila problematika, ki se nanaša na 
položaj spolov v izobraževanju, s strani učiteljev oz. učiteljic zaznana kot relevantna, je 
po naši presoji v veliki meri odvisno tudi od študijskih programov, ki izobražujejo za 
poklic učitelja oz. učiteljice. Integracija študij spolov v pedagoške programe bi po 
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našem mnenju povečala senzibilnost učiteljev in učiteljic do problematike spolov v 
izobraževanju, znanje s tega področja pa bi jih spodbudilo, da bi začeli spreminjali 
svoja diskriminacijska ravnanja.  
Da bi profesorji oz. profesorice, ki so zaposleni na fakultetah s študijskimi programi, ki 
izobražujejo za poklic učitelja oz. učiteljice, v svoje pedagoško delo vključili vsebine, ki 
problematizirajo položaj spolov v izobraževanju, se morajo najprej problematike 
zavedati. Na podlagi tega dejstva smo prvi sklop vprašanj polstrukturiranega intervjuja 
oblikovali tako, da smo z njimi preverjali, ali profesorji oz. profesorice problematiko 
spolne segregacije v izobraževalnih institucijah sploh zaznavajo kot pomembno. 
4.2.2 Analiza in interpretacija odgovorov prve enote intervjuja 
Prvo vprašanje, ki smo ga na intervjuju zastavili profesorjem oz. profesoricam, se je 
glasilo: »Ali se vam zdi vključevanje tematik povezanih s spolom v učni načrt vašega 
predmeta pomembno in zakaj?«. Odgovori so si bili na enem mestu popolnoma 
enotni, saj so vsi intervjuvanci jasno izpostavili dejstvo, da se jim zdi vključevanje 
vsebin problematike spolov v izobraževanju pomembno, razlogi za to pa so bili 
nekoliko različni. 
Profesor 1, ki na Filozofski fakulteti predava didaktiko, meni, da bi morale biti vsebine, 
ki obravnavajo položaj spolov znotraj izobraževanja, del temeljnega izobraževanja 
učiteljev oz. učiteljic (1_8)2, hkrati pa priznava, da pri pripravi učnega načrta za 
predmet didaktika o tem, da bi vanj vključil tudi problematiko spolov, ni razmišljal 
(1_1). Te vsebine se mu zdijo primernejše za obravnavo pri specialnih didaktikah 
(1_5), za didaktiko ki jo predava sam, pa pravi, da je bolj univerzalna in se zato ne 
spušča na tako konkretne ravni (1_6). Profesor je izrazil tudi možnost razmisleka o 
vključitvi tem, ki problematizirajo vlogo spolov znotraj izobraževanja v učni načrt 
                                                 
2 Oznaka kode iz kodirne tabele polstrukturiranih intervjujev. 
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predmeta didaktika (1_4), a vendarle meni, da sam nima dovolj znanj s tega področja 
(1_10), da bi se lahko spuščal k podrobnejši obravnavi tematike. 
Nekoliko drugačen odgovor dobimo pri intervjuju s profesorico 2, ki didaktiko predava 
na Fakulteti za šport.  Če smo sprva predvidevali, da na slednji fakulteti problematike 
spolov v izobraževanju ne zaznavajo kot pomembne, pa po opravljenem intervjuju 
lahko izpeljemo drugačne zaključke. Profesorici se zdi, da je omenjemu področju 
potrebno namenjati velik del prostora (2_1) zaradi tega, ker je športna vzgoja v 
šolskem programu od 6. razreda naprej predmet, ki je ločen za fante in za dekleta, 
izbirni predmeti športne vzgoje pa se izvajajo skupaj za oba spola (2_3, 2_4). Poleg 
tega si profesorica prizadeva tudi za to, da vsebine športne vzgoje ne bi bile več 
odvisne od vlog spola (2_5), pri tem pa misli predvsem na tipično ženske (ritmična 
gimnastika) in tipično moške (nogomet) vsebine (2_6). 
Če sedaj primerjamo odgovora profesorja 1 in profesorice 2, ki na različnih fakultetah 
predavata didaktiko, vidimo, da se sicer oba zavzemata za to, da bi bila problematike, 
ki se ukvarja s položajem spolov v izobraževanju del temeljne izobrazbe učiteljev, da 
pa profesorica 2 te vsebine vključuje pri svojem predmetu, profesor 1 pa vključevanja 
teh vsebin ne postavlja na prvo mesto. 
Profesorici 3, ki je zaposlena na Filozofski fakulteti se zdi vključevanje problematik, ki 
so povezane s položajem spolov v izobraževanju v predmet psihologijo za učitelje 
pomembno z vidika razlik med spoloma v učenju (3_1, 3_2), učnih strategijah, 
motivaciji za učenje, stališčih do učenja in z vidika učne uspešnosti (3_3). Pravi, da o 
teh razlikah s študenti in študentkami diskutirajo (3_5) in iščejo rešitve, kako prilagoditi 
pouk, da do teh razlik ne bi prihajalo (3_6). V kontekstu s tem omenja didaktične 
komponente, ki so glede pouka bolj primerne za določen spol, kar pa razumemo kot 
poglabljanje spolnih stereotipizacij kot na iskanje rešitev za odpravo le teh.  
142 
 
Profesorica 4, ki prav tako predava psihologijo za učitelje ter psihologijo družine in 
sodelovanje s starši, vendar na Pedagoški fakulteti, jasno izrazi potrebo po 
vključevanju študij spolov v učne načrte predmetov, ki jih predava (4_1). Kot razloge 
navede stereotipna prepričanja in ravnanja, ki so po njenem mnenju še vedno del 
šolskega sistema, prav tako pa neenakosti vidi znotraj učnih načrtov in učbenikov 
(4_2). Meni, da je o teh področjih neenakosti potrebno osveščati študente in 
študentke, saj je to popotnica za njihova ravnanja v bodoči delovni praksi (4_3).  
Vsebine, ki se dotikajo problematike spolov v izobraževanju, v svoje učne načrte 
vključuje tudi profesor 5 (5_1), ki na Pedagoški fakulteti predava predmete sociologija 
vzgoje, šola pravičnost in učinkovitost, šola in moč, teme iz sociologije in filozofije 
edukacije, ki so bili vključeni v našo analizo učnih načrtov.  Po eni strani se profesorju 
to zdi pomembno zato, ker se na fakulteti formira bodoči pedagoški kader, ki kasneje 
soformira različne spolne identitete v slovenskem prostoru (5_3), po drugi pa profesor 
z vključevanjem vsebin, ki problematizirajo vlogo spolov znotraj izobraževanja, želi 
študentom in študentkam omogočiti bolj reflektirano ravnanje v razredu (5_4).  
Podobno mnenje o vključevanju študij spolov v predmet pedagogika in andragogika 
ima profesorica 6, ki predava na Akademiji za glasbo (6_1). Razloge za vključevanje 
vsebin sama vidi v raziskavah, ki kažejo na velike razlike v učni uspešnosti (6_2), na 
razlike v toleranci neprimernega vedenja dečkov in deklic (6_5) ter v raziskavah, ki 
problematizirajo še vedno prisotno stereotipizacijo ravnanj učiteljev oz. učiteljic (6_3). 
Pomembno se ji zdi osveščanje bodočih pedagoških delavcev, in sicer kako lahko v 
vsakdanji nereflektirani praksi utrjujejo določena stereotipna vedenja do dečkov in 
deklic, najbolj očitno pa je to vidno na področju ocenjevanja znanja (6_4).  
Če povzamemo odgovore profesorjev in profesoric na prvo vprašanje, lahko 
ugotovimo, da se vsi zavzemajo za vključitev študij spolov v učne načrte predmetov, ki 
jih predavajo in tako ne opazimo pomembnih razlik med različnimi fakultetami. Vsi 
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profesorji oz. profesorice te vsebine tudi aktivno vključujejo v svoje pedagoško delo z 
izjemo profesorja 1 Filozofske fakultete, ki vključevanje teh vsebin v predmet didaktike 
ne vidi kot primarno. Razlogi za vključevanje gredo v smeri težnje po zmanjšanju 
spolne stereotipizacije v šolskem prostoru, znotraj tega pa profesorji oz. profesorice 
navajajo potrebo po preseganju stereotipizacij na področju ocenjevanja znanja, 
kurikularnih gradiv, na področju discipliniranja itd. Potrebno je poudariti, da sta dva 
izmed intervjuvanih profesorjev izpostavila tudi dejstvo, da je potrebno študije spolov 
vključiti v pedagoško izobraževanje učiteljev oz. učiteljic zaradi potrebe po dobro 
izobraženemu pedagoškemu kadru.  
Naše drugo vprašanje, ki smo ga zastavili profesorjem oz. profesoricam, bomo 
interpretirali skupaj s tretjim vprašanjem, saj se vprašanji dopolnjujeta. Pri drugem 
vprašanju smo spraševali: »V kakšnih učnih situacijah se vam zdi, da bi znanje s 
področja študij spolov prišlo v ospredje pri delovni praksi bodočih diplomantov oz. 
diplomantk?«, tretje vprašane pa se glasi: »Katere vsebine študij spolov bi po vašem 
mnenju morale biti vključene v študijskih programih za izobraževanje učiteljev?«.  
Vsi intervjuvanci in intervjuvanke vseh zajetih fakultet so izpostavili, da do spolno 
stereotipnih ravnanj v šolskem prostoru nedvomno prihaja in na podlagi tega dejstva 
bi po njihovem mnenju morale biti v pedagoške programe vključene tudi konkretne 
vsebine, ki bi analizirale in problematizirale vlogo spolov v izobraževanju, saj bi takšne 
vsebine pripomogle k zmanjševanju neenake obravnave dečkov in deklic znotraj 
šolskega prostora.  
Profesorica 2 se pri odgovoru sicer ne osredotoča na situacije, ki lahko v šolskem 
prostoru privedejo do spolne stereotipizacije, pač pa izpostavi dejstvo, ki po našem 
mnenju pomembno vpliva na stereotipna ravnanja bodočih diplomantov. Pravi, da je 
zaskrbljujoče, da že študijski program, kjer se izobražujejo bodoči športni pedagogi 
oz. pedagoginje, ni enakovreden za dekleta in fante (npr. fantje nimajo na urniku 
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ritmične gimnastike) (2_8) in tako vidimo, da so spolni stereotipi eksplicitno prisotni že 
v samem študiju (2_9). Profesorica se zavzema za odpravo neenakosti znotraj študija, 
saj se zaveda, da takšno stanje ne služi kot vzor za bodoče pedagoško delo 
diplomantov in diplomantk, ki bi temeljilo na enaki obravnavi obeh spolov.  
Profesor 1 v odgovoru izpostavi dejstvo, da v šolskem prostoru pogosto prihaja do 
situacije, ko učitelji oz. učiteljice stereotipno mislijo, da eno predmetno področje (npr. 
jeziki vs. naravoslovje) bolj pritiče deklicam kot dečkom in obratno (1_14), stereotipne 
predstave pa so prisotne tudi pri dojemanju deklic kot pridnih in mirnih nasproti 
dečkom, ki so živahni in nagajivi in se jim zato že v osnovi tolerira več disciplinskih 
prekrškov (1_13). Profesor izpostavi, da moramo te družbene vloge pri pedagoških 
predmetih reflektirati (1_15) z namenom, da se bo bodoči pedagoški kader zavedal, 
da ima šola pomembno vlogo pri reprodukciji spolno stereotipnih vlog (1_16). 
Nasprotno profesorica 3 ne govori o problematiki spolno stereotipnih praks v šolskem 
prostoru, pač pa v odgovoru izpostavi, da je potrebno s študenti in študentkami pri 
predavanjih diskutirati o tem, zakaj prihaja do razlik v motivaciji, v načinih odgovarjanja 
na testih, zakaj je fantom večji izziv izdelava projekta, ki vključuje IKT kot dekletom itd. 
(3_9, 3_11). Pri odgovoru ne zasledimo, da bi pri predmetu psihologija za učitelje 
problematizirali opisane prakse, saj profesorica izpostavi le potrebo po razumevanju 
(3_10), da te razlike obstajajo in potrebo po individualizaciji pouka glede na spol 
(3_12). Iz slednjega navedka težko razberemo, ali je profesorica pri tem mislila na 
individualizacijo pouka glede na spol, z vidika omogočanja, da fantje in dekleta 
izvajajo tiste naloge, ki bolj pritičejo njihovi spolni vlogi, saj bi v tem primeru lahko 
govorili o spolni stereotipizaciji, ali pa je želela poudariti, da se naj pouk individualizira 
tako, da se bodo te spolne razlike zmanjševale. 
Profesorica 4 prav tako kot profesorica 6 meni, da  se učitelji oz. učiteljice pri svojem 
delu vsakodnevno srečujejo tako z učenci kot z učenkami in pri vseh šolskih situacijah 
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oz. situacijah v razredu se je po njunem mnenju potrebno zavedati možnosti spolne 
stereotipizacije (4_7, 5_5). Profesorica 4 poudari, da je potrebno razmisliti o tem, kako 
se učitelj oz. učiteljica odziva pri enem oz. pri drugem spolu, kako spodbuja delitve v 
skupine, kaj hvali pri deklicah, kaj pri dečkih itd. (4_9), profesorica 6 pa izpostavi 
potrebo po refleksiji različnih drž in naravnanosti učiteljev oz. učiteljic do obeh spolov 
(5_7). Tudi profesor 6 je mnenja, da so prakse, kjer lahko prihaja do spolnih 
stereotipizacij, številne, posebej pa kot primer navede prakse ocenjevanja (6_6), 
spodbujanja učencev oz. učenk (6_10), discipliniranja (6_7), usmerjanja v nadaljnjo 
izobraževanje ter prakse kaznovanja (6_8), prav tako pa poudari pomembnost 
vzpostavljanja spodbudne socialne klime (6_9). 
Pri povzemanju odgovorov na drugo in tretje vprašanje je potrebno poudariti, da vsi 
profesorji oz. profesorice vseh štirih fakultet, ki so odgovarjali na vprašanje, 
prepoznajo šolske situacije, v katerih bi znanje s področja študij spolov bodočim 
diplomantov prišlo prav. Kot šolske prakse, ki pogosto spolno stereotipizirajo, se 
omenjajo ocenjevanje znanja, discipliniranje, učiteljeva pričakovanja, klima v razredu, 
delitve v skupine itd. Profesorica 3, ki predava psihologijo za učitelje na Filozofski 
fakulteti, pa poudari predvsem problematiko, ki se nanaša na razlike v učnih dosežkih 
med spoloma, kar ni presenetljivo, saj psihologija kot znanost, ko raziskuje področje 
izobraževanja, prostor  pogosto namenja prav dejavnikom učne uspešnosti. 
Pomembno mnenje je v odgovoru podala tudi profesorica 2 s Fakultete za šport. 
Izpostavi, da se pri njihovem programu neenakosti na področju spolov reproducirajo 
že v samem študijskem programu, saj program ni enak za študentke in študente.  
Četrto vprašanje, s katerim smo prav tako preverjali, ali se univerzitetni profesorji in 
profesorice zavedajo pomembnosti problematike, ki se dotika vloge spolov znotraj 
izobraževanja, je bilo sledeče: »Kakšna je po vašem mnenju vloga šole kot institucije 
pri preseganju stereotipnega ravnanja bodočih učiteljev oz. učiteljic?«. 
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Profesor 1 na to vprašanje odgovarja že pri prejšnjem odgovoru, ko opozarja, da ima 
šola pomembno vlogo pri reprodukciji stereotipov, ki so vezani na spol, in meni, da je 
ključnega pomena, da se učitelji in učiteljice tega zavedajo (1_16). Profesorica 2 v tem 
kontekstu meni, da študenti in študentke Fakultete za šport o temah, ki 
problematizitajo vlogo spola, slišijo premalo (2_10), izpostavi pa tudi dejstvo, da se s 
tovrstnimi razmišljanji ne ukvarjajo (2_11) in da se problematike pogosto zavedajo 
šele pri svoji kasnejši delovni praksi (2_12). 
Ali tradicionalni spolni stereotipi v sodobni družbi obstajajo (3_13), se sprašuje 
profesorica 3, kljub temu, da v svoja predavanja vključuje problematiko spolov. Pravi, 
da bi bilo potrebno danes zaščiti fante, ker je pouk dosti bolj prilagojen dekletom kot 
fantom (3_14). Meni, da tradicionalni stereotipi ne veljajo več (3_17). 
Profesorica 4 jasno izrazi, da je po njenem mnenju vloga šole pri reprodukciji spolne 
stereotipnosti velika (4_12), istega mnenja pa je tudi profesor 5, saj pravi, da šola ni 
mehanizem, ki ne bi imel nič pri socialni reprodukciji (5_10). Pri odgovoru se naslanja 
na Durkheima, ki je kot prvi sociolog opozarjal na to, da je celotna vzgoja v družbi 
zastavljena kot prenašanje dosežkov določene civilizacije na naslednjo generacijo, pri 
čemer opozarja, da lahko gredo ti dosežki v plus ali v minus. Za predmete, ki se 
poučujejo na fakulteti, velja, da so del socialne reprodukcije (5_11), profesor 5 pa 
vseeno veliko vlogo pripiše osebnim pristopom profesorjev, ki predmete predavajo 
(5_12). Pravi, da se je v zadnjih 20. letih odkar predava na Pedagoški fakulteti, 
občutljivost za dimenzijo, ki se ukvarja s spolom v izobraževanju, povečala (5_13), 
priznava pa, da se tudi sam danes s temi vprašanji bolj poglobljeno ukvarja, kot se je 
nekdaj (5_14).   
Vlogo šole pri reprodukciji spolnih vlog (6_12) izpostavi tudi profesorica 6, 
predavateljica pedagogike in andragogike na Akademiji za glasbo. Sama pri predmetu 
veliko prostora namenja konceptu inkluzije (6_19), ki se med drugim zavzema tudi za 
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vključujočo naravnanost do obeh spolov znotraj izobraževalnega sistema in poskuša 
na ta način študentom in študentkam približati problematiko spolov. Pri odgovoru 
profesorica poudari še eno pomembno dimenzijo, ko pravi, da lahko posameznik oz. 
posameznica na eksplicitni ravni veliko ve in razume o določenem področju, da pa so 
njegove implicitne teorije tiste, ki v praksi pogosto nadvladajo znanje (6_13). Meni, da 
se terciarno izobraževanje premalo ukvarja s stališči študentov in študentk, da se ne 
spušča na emocionalno raven (6_14). Pravi, da se s tem dela velika škoda, saj 
pedagoško izobraževanje učitelje oz. učiteljice pripravlja do tega, da bodo veliko znali 
(npr. znanje o pomembnosti enake obravnave dečkov in deklic v izobraževanem 
sistemu), da pa bodo s svojim načinom delovanja v razredu lahko izražali povsem 
drugačno naravnanost (6_17, 6_18).   
 
4.2.3 Preverjanje tretjega raziskovalnega vprašanja 
Pri preverjanju tretjega raziskovalnega vprašanja nas je zanimalo, ali se profesorjem 
oz. profesoricam problematiko spolne segregacije v izobraževalnih institucijah zdi 
pomembna.  
Pri interpretaciji odgovorov profesorjev in profesoric, ki spadajo v prvi sklop vprašanj 
intervjuja, smo prišli do naslednjih ugotovitev. Večina profesorjev oz. profesoric se 
zaveda pomembnosti vloge, ki jo ima šola pri reprodukciji spolnih vlog, le profesorica 
3, ki predava psihologijo za učitelje na Filozofski fakulteti, se kljub temu, da v svoja 
predavanja sicer vključuje vsebine študij spolov, sprašuje, ali tradicionalne spolno 
stereotipne vloge v današnji družbi sploh obstajajo. Ta trditev nas preseneča, saj je 
profesorica v prejšnjih odgovorih izpostavila dejstvo, da se pri pouku še vedno 
pojavljajo situacije, ko so fantje pogosteje kot dekleta usmerjeni v projektno delo, ki 
vključuje IKT, ker jih to bolj pritegne, kot v dejavnosti, ki so bolj statične. Takšno stanje 
nedvomno priča o prisotnosti stereotipnega ravnanja v šolskem prostoru, kjer se fante 
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dojema kot aktivne in inovativne, dekleta pa kot pasivna, pa vendar takšna praksa s 
strani profesorice ni dojeta kot stereotipna. Profesorica 3 meni, da bi šola morala 
danes zaščititi fante, saj je pouk bolj prilagojen dekletom. Sami se seveda strinjamo, 
da je v šolskih situacijah potrebno zaščiti oba spola, tako dečke kot deklice, in da 
noben spol ne sme biti diskriminiran, nikar pa se ne moremo strinjati z dejstvom, da 
tradicionalni spolni stereotipi danes ne obstajajo več, kar dokazujejo tudi novejše 
raziskave (Aikman in Ulterhalter 2007, A. Garrahy 2001, Zittleman in Sadker 2002 
itd.), ki smo jih podrobneje opisali v teoretičnem delu naloge. 
Kljub temu, da profesorji oz. profesorice predavajo predmete z različnih predmetnih 
področij (sociologija, pedagogika in andragogika, didaktika, psihologija), med 
njihovimi odgovori nismo opazili pomembnih razlik. Kot smo napisali in obrazložili 
zgoraj, izstopa samo profesorica psihologije za učitelje Filozofske fakultete, a na 
podlagi njenega odgovora ne moramo posploševati, da se psihologi oz. psihologinje 
ne zavedajo reprodukcije spolnih vlog v vzgoji in izobraževanju. V nasprotju z njo, 
profesorica 4, ki psihologijo za učitelje predava na Pedagoški fakulteti, meni, da je 
vloga šole pri reprodukciji spolne stereotipnosti velika. Pomembnosti reprodukcijske 
vloge šole se zavedata tudi profesor 1 in profesorica 2, ki predavata didaktiko, in 
profesorica 6, ki predava pedagogiko in andragogiko, posebno senzibilnost do 
slednjih tem pa je opaziti pri odgovorih profesorja 5, ki predava predmete s področja 
sociologije, kar ni presenetljivo, saj je sociologija znanost, ki pogosto raziskuje polje 
neenakosti v družbi. 
Razlogi za vključevanje vsebin študij spolov v učne načrte pedagoških predmetov, ki 
jih predavajo profesorji oz. profesorice, gredo v smeri težnje po zmanjšanju spolne 
stereotipizacije v šolskem prostoru, znotraj tega pa profesorji oz. profesorice navajajo 
potrebo po preseganju stereotipizacij na področju ocenjevanja znanja, kurikularnih 
gradiv, na področju discipliniranja itd. Profesor 1 in profesor 5 izpostavita tudi težnjo 
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po ustrezno izobraženem pedagoškem kadru in poznavanje vsebin študij spolov je po 





4.3 Vključevanje študij spolov v pedagoško delo profesorjev oz. profesoric 
 
4.3.1 Uvod v obravnavo četrtega raziskovalnega vprašanja 
Na vprašanje, zakaj študije spolov vključiti v pedagoško izobraževanje, Kortendeik 
(2011, str. 211–228) odgovarja, da je to jedrni element pri doseganju spolno 
pravičnega koncepta študija in ključen faktor pri reorganizaciji akademskega 
poučevanja. Meni, da bi celotna bolonjska prenova študijskih programov (ne zgolj 
nemško področje) morala intenzivneje težiti k vključevanju študij spolov v (pedagoške) 
študijske programe, saj bi s tem dosegli, da bi bili študenti in študentke bolj občutljivi 
na slednjo problematiko.   
Tudi Sadker in Silber (2007, str. xi) poudarjata, da je nujno potrebno, da pedagoški 
programi prevzamejo vodilno vlogo pri vključevanju študij spolov v svoje kurikule in 
tako izobrazijo bodoče učitelje oz. učiteljice, da pri svoji delovni praksi ne bodo 
ponavljali seksističnih dejanj, ki so jim bili morda priča pri svojem lastnem šolanju. 
Tudi sami se strinjamo z zgoraj navedenimi avtorji, ki zagovarjajo tezo, da je 
vključevanje vsebin študij spolov v pedagoške predmete študijskih programov, ki 
izobražujejo za poklic učitelja oz. učiteljice, pomembno, saj menimo, da je za 
optimalno delovanje učitelja oz. učiteljice v razredu potrebno vedeti, kako družba 
oblikuje spolne vloge, kakšne so razlike v socializaciji deklet in fantov itd., saj bo 
pedagoškemu kadru to znanje pomagalo, da se bodo sposobni ustrezno odzivati na 
potrebe tako učencev kot učenk. S tem zavedanjem smo oblikovali drugi sklop 
vprašanj za intervjuje. Bili smo osredotočeni predvsem na to, kako profesorji oz. 
profesorice vsebine študij spolov sami vključujejo v svoje pedagoško delo.  
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4.3.2 Analiza in interpretacija odgovorov druge enote intervjuja 
Odgovore vprašanj drugega sklopa bomo interpretirali skupaj, saj so vprašanja med 
seboj smiselno povezana in je tudi skupna interpretacija najbolj primerna pot. S prvim 
vprašanjem sprašujemo profesorje oz. profesorice: »Na kakšen način vključujete 
vsebine študij spolov pri izvajanju vašega predmeta?«, z drugim: »Ali bi bilo potrebno 
študije spolov integrirati v vse pedagoške predmete?«, s tretjim vprašanjem pa želimo 
izvedeti: »Ali se vsebine študij spolov v predmet, ki ga profesorji oz. profesorice 
izvajajo, lahko vključujejo tudi preko seminarjev?« 
Profesor 1, ki predava didaktiko na Filozofski fakulteti, je pri odgovoru ponovno potrdil, 
da vsebine študij spolov ne vključuje v svoje pedagoško delo pri predmetu (1_21). 
Čeprav pozdravlja idejo, da bi znanje o položaju spolov v izobraževanju moralo biti del 
temeljnega pedagoškega izobraževanja (1_30), pa svojega predmeta ne prepoznava 
kot najbolj primernega za obravnavo slednjih tem, temveč veliko več priložnosti za to 
vidi v specialnih didaktikah (1_27). Več prostora je tem temam pripravljena nameniti 
pri seminarju (1_32), ki pri predmetu obsega 15 ur, pa vendar odgovornost za 
obravnavo problematike ponovno vidi drugje, v predmetu pedagogika – teorija vzgoje 
in andragogika (1_33), ki prav tako kot didaktika spada v skupni pedagoški modul 
Filozofske fakultete. Iz konteksta razberemo, da se profesorju zdi pomembno, da so 
vsebine študij spolov del pedagoškega izobraževanja, a glede na to, da predmeta 
didaktike ne vidi kot nosilca teh vsebin, lahko sklepamo, da se mu integracija študij 
spolov v vse pedagoške predmete ne zdi potrebna. 
Pri analizi učnega načrta za predmet didaktika sicer zasledimo navedke, ki kažejo na 
to, da se pri predmetu ukvarjajo s poglavji, ki vsebujejo teme iz področja uradnega in 
prikritega kurikula, pa vendar profesor pri odgovoru jasno prizna, da vsebin ne 
obravnavajo z vidika položaja spolov.  
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Če profesor 1 študije spolov ne vključuje v svoje pedagoško delo, pa pri odgovoru 
profesorice 2, ki predava didaktiko na Fakulteti za šport, vidimo drugačno sliko. 
Čeprav priznava, da študije spolov v učne načrte didaktike vključuje v manjši meri 
(2_13), pa poudarja, da študente in študentke seznanja s problematiko ničelnega 
kurikula (2_14), ki je pri pouku športne vzgoje pogosto prisoten (gre za nepoučevanje 
plesnih vsebin učiteljev športne vzgoje, ker je to dejavnost, ki pritiče učiteljicam). Pri 
predavanjih profesorica študente in študentke opozarja tudi na dejstvo, da se pri 
poučevanju športne vzgoje velikokrat zgodi, da je prevelik poudarek na športnih igrah, 
ki jih pogosteje obvladajo fantje (2_15). To stanje spolne stereotipnosti pri pouku 
športne vzgoje je po njenem mnenju potrebno preseči in enak poudarek nameniti 
vsem dejavnostim, ki jih predvideva kurikul predmeta športna vzgoja. Profesorici 
zaradi toka pogovora nismo zastavili drugega vprašanj, ki je profesorje oz. profesorice 
spraševalo o pomembnosti integracij študij spolov v vse pedagoške predmete. Iz 
odgovora na prvo vprašanje drugega sklopa lahko razberemo njeno stališče, ko pravi, 
da del vsebin študij spolov študenti in študentke poslušajo pri didaktiki, ki jo predava 
sama, del pa pri pedagoški psihologiji (2_17). Vidimo, da se profesorici 2 zdi 
pomembno, da se študije spolov obravnavajo tudi pri drugih predmetih, z gotovostjo 
pa ne moremo trditi, da bi jih integrirala v vse pedagoške predmete.  
Pri analizi učnih načrtov predmetov didaktike smo zasledili vsebine, ki problematizirajo 
uradni in prikriti kurikul, učni načrt predmeta didaktika športne vzgoje 2 pa tudi navaja, 
da se pri predavanjih študente in študente seznani z vlogo spola pri pouku športne 
vzgoje, kar je v intervjuju potrdila tudi profesorica. Kljub temu, da smo bili nekoliko 
skeptični do dejstva, da na Fakulteti za šport v učne načrte pedagoških predmetov 
vključujejo tudi študije spolov, smo bili ob analizi učnih načrtov in potem pri intervjuju s 
profesorico 2 prepričani v nasprotno. Izkazalo se je, da se slednje problematike 
profesorica dobro zaveda, četudi je priznala, da študente in študentke te teme 
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pogosto ne zanimajo (2_11). Kljub temu jim problematiko poskuša prikazati kot 
relevantno in pomembno.  
Profesorica 3, ki na Filozofski fakulteti predava psihologijo za učitelje, in profesorica 4, 
ki isti predmet predava na Pedagoški fakulteti, študije spolov v učne načrte vključujeta 
na različne načine. Profesorica 3 navaja, da študije spolov ne obravnava kot posebno 
temo (3_18), pač pa jih vključuje v poglavja, ki obravnavajo oblike učenja, študijske 
strategije, motivacijo, učno uspešnost, individualne razlike med učenci itd. (3_20). V 
teh poglavjih se spol pojavlja kot diferencialna kategorija, saj so po mnenju profesorice 
pri teh temah vidne pomembne razlike med učenci in učenkami. Profesorica temi, ki 
obravnava razlike med spoloma v učenju in učni uspešnosti, prostor namenja tudi pri 
seminarju (3_32).  
Profesorica 3 v intervjuju potrdi, da v svojem pedagoškem delu del pozornosti 
namenja tudi vlogi spolov v izobraževanju, kar smo razbrali tudi iz analize učnega 
načrta, pa vendar iz odgovora ne moremo razbrati, da bi se ji te razlike med spoloma v 
izobraževanju, ki jih sama omenja, zdele posebno problematične. Zdi se, da jih 
sprejema kot samoumevne. Profesorici zaradi toka pogovora nismo zastavili drugega 
vprašanja iz drugega sklopa. Iz pogovora lahko razberemo le, da problematiziranju 
položaja spolov v izobraževanju pri svojem predmetu ne namenja veliko prostora, 
kakšno pa je njeno mnenje do integracije študij spolov v vse pedagoške predmete, pa 
ne moremo z gotovostjo trditi. 
Profesorica 4 študije spolov v predmet psihologija za učitelje vključuje na drugačen 
način. Slednjim vsebinam nameni celotno predavanje (4_13). Študenti in študentke si 
ogledajo video, ki demonstrira spolno stereotipno ravnanje v razredu učiteljice (4_14), 
profesorica pa pri kasnejši diskusiji poudarja, da so individualne razlike med spoloma 
manjše kot individualne razlike med posamezniki (4_15). Kljub temu, da  profesorica 
celotno predavanje nameni problematiziranju vloge spolov znotraj izobraževalnega 
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sistema, pa se k tej temi vrača tudi pri poglavjih o ocenjevanju znanja (4_17), ko 
obravnava vlogo učitelja in dimenzijo vzdušja v razredu, kjer problematizira implicitne 
teorije v zvezi s spolnimi stereotipi itd. (4_18). Študijam spolov prostor namenja tudi v 
seminarjih (4_22), v tem kontekstu pa poudari dejstvo, da so študenti in študentke za 
te teme zainteresirani (4_23). Profesorica jasno izrazi tudi pozitivno stališče do 
integracije študij spolov v vse pedagoške predmete (4_19). 
Profesorica 4 je potrdila naša predvidevanja, da se kljub temu, da v učnem načrtu ni 
eksplicitno zapisano, pri predmetu psihologija za učitelje obravnava vlogo spolov v 
izobraževanju. 
Ker intervjuvani profesorici, profesorica 3 in profesorica 4, predavata isti predmet, na 
sicer različnih fakulteta, smo pričakovali, da bosta v svojem pedagoškem delu 
namenili primerljivo mero prostora vsebinam študij spolov. Ugotovimo, da so bila naša 
predvidevanja napačna. Iz odgovora profesorice 4 razberemo, da študijam spolov 
namenja celotno poglavje, prav tako problematiko spolov v izobraževanju vključuje 
tudi v druga obravnavana poglavja, medtem ko profesorica 3 študijam spolov namenja 
prostor znotraj drugih obravnavanih poglavjih. 
Predstavnik Pedagoške fakultete, ki prav tako kot profesorica 4 študije spolov pogosto 
vključuje v svoje pedagoško delo, je profesor 5. Pravi, da pri obveznem predmetu 
sociologija vzgoje študentom in študentkam predstavi zgodovino vzpostavljanja 
razmerij med spoloma (5_16), področja približevanja in razhajanja spolov, polje 
moške dominacije itd. (5_17), študentom oz. študentkam, ki želijo te teme poglabljati 
pa svetuje, da vpišejo izbirni predmet vzgoja in spol, ki se ukvarja predvsem z vlogo 
spolov v vzgoji in izobraževanju (5_18). Profesor je pri odgovoru navedel še predmet 
sociologija družine, v katerega prav tako načrtno vključuje študije spolov, podrobneje 
pa se na predavanjih ukvarjajo z vprašanjem formiranja spolnih vlog (5_19). Študije 
spolov so posebna tema tudi pri seminarjih (5_22, 5_23), ki jih izvaja profesor, prav 
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tako kot profesorica 4 pa tudi profesor 5 navaja, da se študentke in študenti pri 
seminarju zanimajo za teme študij spolov (5_24). Tudi profesor 5 izrazi pozitivno 
naravnanost do vključitve študij spolov v vse pedagoške predmete (5_20), pri tem pa 
poudari dejstvo, da do vključitve ne sme prihajati na silo, temveč da mora prihajati do 
»naravne« vključitve slednje problematike (5_21). 
Pri analizi učnih načrtov predmetov, ki jih predava profesor 5 smo ugotovili, da 
profesor vsebine študij spolov sistematično vključuje v svoje pedagoško delo, kar je 
potrdil tudi v odgovorih intervjuja. Na tem mestu je potrebno poudariti dejstvo, da je 
profesor nosilec predmeta vzgoja in spol, ki je edini predmet pedagoškega 
izobraževanja Univerze v Ljubljani, ki za svoj predmet raziskovanja opredeljuje prav 
položaj spolov znotraj vzgoje in izobraževanja.  
Podobno kot profesor 5 tudi profesorica 6, ki na Akademiji za glasbo predeva 
pedagogiko in andragogiko, študije spolov načrtno vključuje v svoje pedagoško delo. 
Spol posebej izpostavlja, ko obravnava koncept inkluzije (6_19), problematiko 
discipliniranja (6_20), ko govori o pričakovanjih učiteljev in učiteljic (6_21) ter pri temi 
družine in družinskih vlogah (6_23). Pri seminarju (6_26), ki se pri predmetu 
pedagogika in andragogika izvaja v obsegu 30 ur, profesorica študente in študentke 
spodbuja, da znanje, ki so ga pridobili pri njenem predmetu s področja spolov v 
izobraževanju, povežejo s prakso in na konkretnem nivoju ugotavljajo, kje so spolne 
stereotipizacije in diskriminacije v situacijah v razredu najpogosteje prisotne (6_27). 
Profesorica 6 pri odgovoru na vprašanje, kjer smo jo spraševali o njenem stališču do 
vključitvi študij spolov v vse pedagoške predmete, poudarja, da je posredovanje znanj 
s področja problematike spolov v izobraževanju smiselno le, če so profesorji in 
profesorice kompetentni na tem področju (6_24). Ker temu po njenem mnenju za 
enkrat ni tako, vidi rešitev v posebnem predmetu, ki bo namenjen predvsem obravnavi 
problematike spolov v izobraževanju (6_25). Predmet vzgoja in spol, ki se ukvarja s 
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slednjo problematiko in ima statusi izbirnega predmeta, že izvajajo na Pedagoški 
fakulteti, mi pa smo mnenja, da bi ga morali kot obveznega poslušati vsi študenti in 
študentke pedagoških študijskih programov. 
Nekoliko smo bili presenečeni nad količino vsebin študij spolov, ki jih profesorica 6 
vključuje v svoje pedagoško delo, saj smo predvidevali, da poznavanje slednje 
problematike pri študentkah in študentih Akademije za glasbo ne bo postavljala v 
ospredje, a je bila naša predpostavka napačna. Predvidevamo, da profesoričina 
senzibilnost za vključevanje problematike spolov v svoje pedagoško delo izhaja iz 
dejstva, da je profesorica na akademiji gostujoča predavateljica in je drugače 
zaposlena na Pedagoški fakulteti, kjer je bila vključena v pripravo učnih načrtov za 
teorijo vzgoje, pedagoške vidiki vključevanja marginaliziranih itd., v svoji raziskovalni 
dejavnosti pa se pogosto ukvarja s koncepti inkluzije in pravičnosti v šolskem sistemu. 
 
4.3.3 Preverjanje četrtega raziskovalnega vprašanja 
Pri četrtem raziskovalnem vprašanju smo se spraševali, na kašen način profesorji oz. 
profesorice študije spolov vključujejo v svoje pedagoško delo.  
Da bi lahko odgovorili na naše četrto raziskovalno vprašanje, smo najprej želeli 
izvedeti, kako profesorji in profesorice študije spolov vključujejo v svoje pedagoško 
delo, če prostor slednjim vsebinam namenjajo tudi pri izvajanju predmetnega 
seminarja, zanimalo pa nas je tudi mnenje profesorjev in profesoric glede integracije 
študij spolov v vse pedagoške študijske predmete.   
Če povzamemo ugotovitve, lahko zapišemo, da večina profesorjev in profesoric v 
svoje pedagoško delo sistematično vključujejo študije spolov, le profesor 1, ki na 
Filozofski fakulteti predava didaktiko, pravi, da vključevanju vsebin študij ne pripisuje 
primarne vloge. Večji potencial za vključevanje vsebin pripiše specialnim didaktikam in 
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predmetu pedagogika – teorije vzgoje in andragogika, ki se prav tako izvaja pod 
skupnim pedagoškim modulom Filozofske fakultete.  
Pri vključevanju vsebin študij spolov profesorji oz. profesorice izbirajo takšne, ki se jih 
lahko »naravno« vključijo v predmet, ki ga predavajo. Pomembno je poudariti tudi 
dejstvo, da vsi profesorji (izjema je profesor 1, ki študije spolov ne vključuje v svoje 
pedagoško delo) namenjajo prostor študijam spolov pri izvajanju predmetnega 
seminarja, profesorica 4, profesor 5 in profesorica 6 pa izrazijo tudi potrebo po 
integraciji študij spolov v vse pedagoške predmete študijskih programov, ki izobražuje 
za poklic učitelja oz. učiteljice.   
Znotraj vprašanj druge enote intervjuja je ponovno opaziti razliko med odgovori 
predstavnikov Filozofske fakultete in ostalimi. Razlika se pokaže pri vključevanju 
vsebin študij spolov v učne načrte predmetov, ki jih profesorji oz. profesorice 
predavajo. Mnenja predstavnikov Filozofske fakultete se pri odgovoru na vprašanje 
»Na kakšen način vključujete vsebine študij spolov pri izvajanju vašega predmeta?«, 
pomembno razlikujejo od mnenj profesorjev drugih treh fakultet, ki študije spolov s 
področja izobraževanja sistematično vključujejo in problematizirajo pri svojem delu na 
fakulteti. Profesor 1, predavatelj didaktike na Filozofski fakulteti, omenjenih vsebin do 
sedaj ni vključeval v učni načrt predmeta, saj priložnost za obravnavo teh tem vidi pri 
specialnih didaktikah, profesorica 3 pa pri psihologiji za učitelje s študenti sicer 
diskutira o tem, zakaj prihaja do razlik med spoloma v motivaciji, zakaj je fantom večji 
izziv izdelava projekta, ki vključuje IKT kot dekletom itd., vendar iz odgovora ne 
moremo razbrati, da opisane prakse tudi problematizira. 
Med vsemi intervjuvanimi profesorji in profesoricami največ prostora vsebinam študij 
spolov v svojem pedagoškem delu namenja profesor 5, ki na Pedagoški fakulteti 
predava predmete, ki spadajo v polje sociologije. Potrebno je poudariti, da je profesor 
tudi nosilec predmeta vzgoja in spol, ki je edini samostojni predmet pedagoškega 
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izobraževanja Univerze v Ljubljani, ki za svoj predmet raziskovanja opredeljuje položaj 
spolov znotraj vzgoje in izobraževanja. 
Na podlagi naše analize odgovorov lahko sklepamo, da pedagoški programi Univerze 
v Ljubljani počasi prepoznavajo, da so pojavi neenake obravnave dečkov in deklic, 
spolna stereotipnost in diskriminacija še vedno sestavni del izobraževalnih sistemov. 
Na podlagi šestih intervjujev sicer ne moremo trditi, da se vsi profesorji in profesorice 
pedagoškega izobraževanja zavedajo pomembnosti vključevanja študij spolov v 
njihovo pedagoško delo, kot smo to ugotavljali pri večini naših intervjujev, je pa 
pozitivna naravnanost profesorjev in profesoric do teh vprašanj dober zgled ostalemu 
delu pedagoškega kadra fakultet, ki izobražujejo za poklic učitelja oz. učiteljice.  
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4.4 Vloga pedagoškega izobraževanja pri zmanjševanju spolno segregiranega 
delovanja diplomantov oz. diplomantk.  
 
4.3.1 Uvod v obravnavo petega raziskovalnega vprašanja 
Če smo do sedaj izvedeli, kakšno je prevladujoče stališče intervjuvanih profesorjev in 
profesoric do vključevanja študij spolov v njihovo pedagoško delo in kako to konkretno 
počnejo, pa nas je pri tretjem raziskovalnem vprašanju zanimalo predvsem to, kakšno 
vlogo profesorji in profesorice pripisujejo pedagoškemu izobraževanju pri 
zmanjševanju spolno segregiranega delovanja bodočih diplomantov oz. diplomant.  
Kljub temu, da je bil dosežen napredek k večji enakosti spolov v izobraževanju, še 
vedno obstajajo institucionalni dejavniki, kot so šolska struktura, učni materiali, 
tradicionalna delitev dela v šolah itd., ki pomembno vplivajo na različne šolske 
izkušnje deklic in dečkov. Robinson (1992, str. 273–287) na tem mestu poudarja, da bi 
se morala izrazito povečati senzibilnost učiteljev in učiteljic do njihovega lastnega 
ravnanja v razredu, v zvezi z enako obravnavo spolov, saj bi s tem zavedanjem in 
ozaveščenim ravnanjem učiteljev in učiteljic lahko odpravili pomembne ovire, ki stojijo 
na poti do dosežene enakosti spolov v izobraževalnem sistemu. Da bi bili učitelji in 
učiteljice pri svoji pedagoški praksi v razredu sposobni prepoznavati takšne ovire in se 
zavedali možnosti spolno stereotipnega delovanja, jih je potrebno ustrezno izobrazit. 
V kolikšni meri se tega zavedajo intervjuvani profesorji in profesorice, bomo predstavili 
z interpretacijo odgovorov tretjega sklopa. 
 
4.3.2 Analiza in interpretacija odgovorov tretje enote intervjuja 
Pri prvem vprašanju tretjega sklopa smo profesorje in profesorice spraševali, kakšen 
je po njihovem mnenju realni učinek poučevanja vsebin študij spolov na kasnejše 
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delovanje diplomantov oz. diplomant, pri drugem pa nas je zanimalo, kakšen bi po 
njihovem mnenju bil želeni učinek. Odgovore na prva dva vprašanja tretjega sklopa 
bomo predstavili skupaj, ker se vprašanja med seboj vsebinsko povezujeta.  
Profesor 1 se v odgovoru sprašuje, koliko lahko študije spolov dejansko prispevajo k 
bolj reflektirani delovni praksi diplomantov in diplomantk v luči enake obravnave obeh 
spolov (1_35). Zaveda se, da šola pripomore k socialni reprodukciji (1_37), ker je to 
ena njenih osnovnih nalog, po drugi strani pa meni, da je to velik vir problemov. Želeni 
učinek vključevanja študij spolov v pedagoško izobraževanje vidi v sposobnosti 
refleksije bodočih učiteljev in učiteljic o tem, kako obravnavajo oba spola v situacijah v 
razredu (1_38). Meni, da vsak posameznik oz. posameznica v razredu ravna po svojih 
prepričanjih, če pa so ta prepričanja obremenjena s stereotipi, bi jih lahko s fokusirano 
obravnavo vsebin študij spolov definitivno lažje presegli (1_39).  
Profesorica 2 je v odgovoru kratka in jedrnata, ko pravi, da se realni učinek 
poučevanja vsebin študij spolov pri različnih študentih oz. študentkah različni (2_19), 
kar pomeni, da se enih teme dotaknejo bolj, drugih pa manj. Tudi profesorica 3 meni, 
da so odzivi študentov in študentk zelo različni (3_34), velikokrat pa celo odvisni od 
njihove osebne izkušnje (3_35). Profesorica 3 razlaga, da so tisti študenti oz. 
študentke, ki so imeli kakršno koli izkušnjo diskriminacije tekom njihovega šolanja 
zaradi čustev, ki jih podoživljajo ob obravnavanju problematike spolov v izobraževanju 
(3_36), tem temam bolj pripravljeni prisluhniti in o njih diskutirati kot tisti, ki se jih te 
teme ne dotikajo na tako oseben način. Kljub navedenemu odgovoru profesorica 3 
prizna, da to niso teme, ki bi bile pri diskusiji v ospredju (3_37).  
Raznolikost realnega učinka poučevanja vsebin študij spolov se zaveda tudi 
profesorica 6. Pravi, da se glasbeni pedagogi in pedagoginje v osnovi bolj zavedajo 
opravljanja pedagoškega poklica (6_29) kot inštrumentalisti in inštrumentalistke, kjer 
je hierarhija prioritet zelo jasna, saj si v večini želijo igrati v orkestrih, opravljaje 
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pedagoškega poklica pa jim služi zgolj kot rezerva (6_30). Profesorica 6 se jih v 
samem študijskem procesu trudi animirat in motivirat, da bi razmišljali tudi o 
problematiki, ki se navezuje na vlogo spolov v izobraževanju (6_31), pa vendar se 
zaveda, da za spreminjanje posameznikovih oz. posamezničinih percepcij potrebno 
več časa in prostora.   
Odgovor profesorice 4 dokazuje, da se trudi študentom in študentkam približati 
problematiko, ki zadeva spol v izobraževanju (4_27), vendar meni, da je to 
kompleksno in širše družbeno vprašanje. Pravi, da so pri kasnejši delovni praksi 
pogosto na delu subjektivna prepričanja in implicitne teorije učiteljev in učiteljic (4_29), 
ki pogosto zdrsijo nazaj v kolektivno prepričanje (4_30). Profesorica 4 si želi, da bi z 
vključevanjem vsebin študij spolov dosegli trajnejše rezultate (4_31), vendar opozarja, 
da bi se tudi v družbi na sploh o teh temah morali več pogovarjati, če bi želeli doseči 
večje in trajnejše učinke (4_32).  
Profesor 5 pri predavanjih dela predvsem na tem, da sproži razmislek o problematiki 
spolov v izobraževanju (5_26) in pri tistih študentih in študentkah, kjer je dosežen 
takšen učinek, računa, da bodo prevzeli tudi del konceptualizacij in opozoril (5_27), ki 
jih na to temo razlaga literatura (5_28), ki jo na predavanjih obdelajo, da začutijo 
pomembne točke, ki terjajo razmislek. Profesor 5 ne razišlja v smeri radiranja 
stereotipov (5_32), saj meni, da bi to pomenilo preveliko moč edukacije (5_33). Prav 
tako kot profesorica 4 vidi veliko priložnosti v družbi nasploh, saj pravi, da dokler se 
vrste moškosti in ženskosti ne zamaknejo v prostorih, v katerih mi živimo, šola sama 
ne bo opravila ničesar (5_34).  
Ker se zavedamo, da je šola oz. izobraževanje zgolj eden od prostorov, kjer prihaja do 
diskriminacijskih obravnav obeh spolov, smo profesorje in profesorice pri tretjem 
vprašanju spraševali, kaj je po njihovem mnenju tisto, kar bi še lahko, poleg 
izobraževanja, vplivalo na spolno stereotipno ravnanje učiteljic in učiteljev, s četrtim 
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vprašanjem pa smo ugotavljali, kako pomembno vlogo ima znotraj vseh prostorov 
spolne diskriminacije proces izobraževanja? Na tem mestu je potrebno pojasniti, zakaj 
menimo, da izobraževanje za poklic učitelja oz. učiteljice lahko prispeva k ohranjanju 
spolnih stereotipizacij. Trditev, ki jo zagovarjamo, predvideva, da če pedagoško 
izobraževanje v svoje kurikule ne vključuje študij spolov in bodočih diplomantov in 
diplomantk ne seznanja s problematiko spolov v izobraževanju, to pomembno 
pripomore k ohranjanju spolno stereotipnih percepcij bodočih učiteljev in učiteljic.  
Profesor 1 meni, da so stereotipna ravnanja učiteljev in učiteljic v razredu zagotovo 
povezana s socializacijo, ki so jo bili deležni (1_41). Pravi, da so stereotipne 
percepcije spolnih vlog tesno povezano s ponotranjenjem spolnih vlog skozi proces 
socializacije in vzgoje (1_42), prav tako pa so pogosto odraz prevladujoče 
naravnanosti neke družbe (1_44). Izobraževanju znotraj vseh drugih prostorov, kjer 
prihaja do spolnih stereotipizacij, pripisuje pomembno vlogo (1_46), ampak ponovno 
izpostavi dejstvo, da izobraževanje že po strukturni nujnosti pripomore k reprodukciji 
teh problematičnih stereotipov in da ni zgolj polje, kjer bi lahko iskali rešitve problema 
(1_47). Vsekakor je profesor mnenja, da je potrebno razčistiti mesto učitelja oz. 
učiteljice tudi v kontekstu strmenja k nediskriminacijskem ravnanju (1_48).  
Dejavniki, ki poleg izobraževanja vplivajo na učiteljevo oz. učiteljičino spolno 
stereotipno ravnanje v razredu, so po mnenju profesorice 3 šolska klima (3_28), šolski 
kolektiv in ravnatelj (3_29). Meni, da ima znotraj teh dejavnikov izobraževanje 
pomembno vlogo pri preseganju spolnih stereotipov (3_30), saj nas znanje o spolni 
razlikah, ki se pojavljajo v izobraževalnem sistemu in ga pridobimo pri npr. psihologiji 
za učitelje determinira v pozitivni smeri, da začnemo kritično razmišljati o problematiki 
spolov (3_31).  
Kritiko do spolno stereotipnega šolskega prostora v odgovoru izrazi profesorica 2, ko 
pravi, da se sama pogostokrat sprašuje, zakaj vztrajati pri ločitvi pouka športne vzgoje 
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po spolu (2_20), saj meni, da se s tem, ko se pouk deklice in dečke organizira na 
podlagi različnega učnega načrta, spolni stereotipi, ki so vezani na športne vsebine, le 
potencirajo.  
Profesorica 4 veliko vlogo za obstoj stereotipnih percepcij učiteljev in učiteljic pripisuje 
medijem, časopisom (4_34) ter nakupovalnim središčem (4_35). Vsi ti prostori so po 
njenem mnenju polni spolno stereotipnih praks, čeprav se po njenem mnenju stanje 
premika na bolje je na marsikaterem področju potrebno še veliko narediti. Meni, da 
pedagoško izobraževanje,  če sistematično vključuje študije spolov v svoje kurikule, 
lahko študente in študentke opozarja na možnosti spolne sterotipizacije v situacijah v 
razredu (4_39), da pa je težko napovedati, v kolikšni meri zdrsnejo nazaj v svoja 
prvotna prepričanja (4_40). Tudi profesor 5 izobraževanju pripiše omejene možnosti 
pri preprečevanju spolno stereotipnega ravnanja bodočih diplomantov oz. diplomantk 
(5_41), saj, kot smo že zapisali zgoraj, meni, da je izobraževanje tudi v vlogi socialne 
reprodukcije (5_10). Pravi, da so stereotipne percepcije učiteljev in učiteljic plod 
formiranja posameznika oz. posameznice znotraj družine (5_35), saj so pričakovanja 
in ravnanja, ki jih tam spremljamo, brezštevilna in po večini trajajo celotno življenje, 
poleg družine pa naša prepričanja oblikuje tudi okolje, v katerem živimo (5_36), mediji, 
(5_37) prijatelji (5_38) itd. Pomembno vlogo družine pri oblikovanju posameznikovih 
oz. posamezničinih mnenj o spolnih vlogah (6_33) prav tako poudarja profesorica 6, 
omenja pa še vlogo vrtca (6_34) ter osnovne in srednje šole (6_32)l. Velik pomen 
pripiše prav osnovnošolskemu in srednješolskemu izobraževanju posameznika in 
posameznice (6_36), saj tam preživimo ogromno časa v razvojno intenzivnem 
obdobju in sugestije, ki smo jih deležni znotraj izobraževalnega procesa, puščajo 
močan vtis (6_37). Profesorica meni, da če bi vrtčevsko okolje zmoglo predstavljati 
spolne vloge manj stereotipno, bi lahko zmanjšali celo vpliv družine, v nasprotnem 




4.4.3 Preverjanje petega raziskovalnega vprašanja  
Pri petem raziskovalnem vprašanju smo se spraševali, kakšna je po mnenju 
intervjuvanih profesorjev in profesoric vloga izobraževanja na sploh in njihovega 
pedagoškega dela na zmanjševanje spolno segregiranega delovanja bodočih 
diplomantov oz. diplomatk. 
Če povzamemo ključne ugotovitve, lahko zapišemo, da si večina profesorjev in 
profesoric z vključevanjem študij spolov v svoje delo na fakulteti prizadeva, da bi 
njihovo pedagoško delo učinkovalo na zmanjševanje spolno stereotipnih praks 
učiteljev in učiteljic v razredu, zopet pa izstopata odgovora profesorja in profesorice 
Filozofske fakultete. Profesorica 3 prizna, da problematika spolov v izobraževanju ni 
tema, ki bi bila v ospredju pri diskusijah s študenti in študentkami, profesor 1 pa zaradi 
dejstva, da vsebine študij spolov ne vključuje v svoje pedagoško delo, o pozitivnih 
učinkih poučevanja slednjih tem lahko le špekulira. Kljub sistematičnemu vključevanju 
problematike spolov v pedagoško delo profesorjev in profesoric ostalih treh fakultet, 
imajo slednji oz. slednje mešane občutke o tem, v kakšni meri znanje, ki ga pridobijo 
na fakulteti vpliva na kasnejša prepričanja pedagoških delavcev in koliko znanja 
realno odnesejo s seboj v opravljanje kasnejše delovne prakse.  
Večina profesorjev in profesoric je izrazila željo po večjem učinku, čeprav se zavedajo, 
da pedagoško izobraževanja v izolaciji od drugih dejavnikov, ki veliko prispevajo k 
spolno stereotipnim percepcijam študentov in študent, ne more narediti čudežev pri 
radiranju spolnih stereotipov. Profesor 5, ki na Pedagoški fakulteti predava sociološke 
predmete, pa jasno pove, da dokler se vrste moškosti in ženskosti ne bodo zamaknile 
v družbi, v kateri živimo, pedagoško izobraževanje ne bo samo opravilo ničesar.   




V raziskavi Pomembnost vključevanja študij spolov v študijske programe, ki 
izobražujejo za poklic učitelja oz. učiteljice, smo  skušali prikazati, kakšno je realno 
stanje vključenosti študij spolov v učne načrte pedagoških predmetov študijskih 
programov, ki izobražujejo za poklic učitelja oz. učiteljice ter kakšno stališče do 
vključevanja slednjih vsebin zavzemajo intervjuvani profesorji oz. profesorice, ki 
izvajajo nekatere od analiziranih predmetov.  
Na podlagi teoretičnih izhodišč, ki se vsebinsko povezujejo z našim raziskovanjem, in 
smo jih zasledili v slovenski in tuji strokovni literaturi, smo določili kriterije naše analize 
učnih načrtov pedagoških predmetov in oblikovali vprašalnik za intervjuje. Rezultati 
obeh delov raziskave pa so nam omogočili, da smo dobili realno sliko o tem, ali 
profesorji in profesorice problematiko, ki je vezana na (ne)enak položaj spolov v 
izobraževanju, sploh zaznavajo kot relevantno.  
Splošna ugotovitev naše raziskave glede vključenosti vsebin študij spolov v učne 
načrte je presegla naša pričakovanja, saj le dva od skupaj štirideset analiziranih učnih 
načrtov pedagoških predmetov fakultet ljubljanske univerze, ki izobražujejo za poklic 
učitelja oz. učiteljice, ne vsebujeta iskanih vsebin. Potrebno je poudariti, da smo pri 
analizi na podlagi petih kriterijev in pri interpretaciji dobljenih rezultatov upoštevali tudi 
tiste vsebine učnih načrtov, ki niso nujno eksplicitno govorile o problematiki spolov v 
izobraževanju, temveč so nakazovale zgolj možnost vključitve tem z iskanega 
področja. Izkazalo se je, da je rezultat, ki govori o 95 odstotkih vključenosti vsebin 
problematike spolov v izobraževanju v učne načrte pedagoških predmetov, tako visok 
zaradi vsebin učnih načrtov, pri katerih so bile iskane teme implicitno prisotne. Zgolj 
pet predmetov v svojih učnih načrtih navaja vsebine, ki se eksplicitno nanašajo na 
problematiko študij spolov.  
Ker menimo, da z rezultati analize učnih načrtov nismo dobili celostnega pregleda 
stanja vključenosti študij spolov v pedagoške predmete pedagoškega izobraževanja, 
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smo se odloči, da našo raziskavo poglobimo še z intervjuji in tako ne delamo prehitrih 
in preveč posplošenih sklepov samo na podlagi analize učnih načrtov. Intervjuje smo 
opravili s šestimi profesorji, ki predavajo nekatere izmed analiziranih pedagoških 
predmetov na vseh štirih fakultetah Univerze v Ljubljani, ki izobražujejo za poklic 
učitelja oz. učiteljice. Upamo si trditi, da nam je s kombinacijo obeh delov raziskave 
uspelo dobiti celovitejšo sliko o tem, ali sploh se oz. v kakšni meri se vsebine spolov 
vključujejo v pedagoške izobraževanje. 
Splošno mnenje o tem, kakšna je naravnanost do problematike spolov v 
izobraževanju profesorjev in profesoric, gre v smeri zavedanja relevantnosti 
problematike. Štirje od šestih profesorjev in profesoric so potrdili, da se jim zdi 
pomembno, da v svoje predmete vključujejo tematike, ki so povezane z vlogo spolov v 
izobraževanju in te teme tudi problematizirajo. V odgovorih beremo, da profesor 1, 
predavatelj didaktike na Filozofski fakulteti, v svoj predmet vsebin ne vključuje, 
profesorica 3, ki prav tako predava na Filozofski fakulteti, pa je v odgovoru izrazila 
skeptičnost do obstoja in reproduciranja tradicionalnih spolnih v družbi in v šolskem 
prostoru. Opazimo, da se oba predstavnika Filozofske fakultete razlikujeta od 
profesorjev in profesoric ostalih treh fakultet, ki v svoje pedagoško delo sistematično 
vključujejo problematiko študij spolov s področja izobraževanja. Razloge za 
umanjkanje problematike spolov v izobraževanju pri predmetu profesor 1 išče v 
dejstvu, da je didaktika preveč univerzalno področje in da mu časovna stiska pri 
izvajanju predmeta ne omogoča vključevanje slednjih vsebin. Kljub temu, da profesor 
do sedaj problematike ni vključeval v svoj učni načrt, pa je izrazil možnost njihove 
vključitve pri pripravi naslednjega.  
Posebno senzibilnost do vključevanja študij spolov je razbrati iz odgovorov profesorja 
5, ki na Pedagoški fakulteti predava predmete s področja sociologije. Potrebno je 
poudariti dejstvo, da je profesor nosilec predmeta vzgoja in spol, ki je edini predmet 
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pedagoškega izobraževanja Univerze v Ljubljani, ki za svoj predmet raziskovanja 
opredeljuje prav problematiko spolov v izobraževanju. 
Razlogi za vključevanje vsebin študij spolov v učne načrte pedagoških predmetov, ki 
jih predavajo profesorji oz. profesorice, gredo v smeri težnje po zmanjšanju spolne 
stereotipizacije v šolskem prostoru, znotraj tega pa profesorji oz. profesorice navajajo 
potrebo po preseganju stereotipizacij na področju ocenjevanja znanja, kurikularnih 
gradiv, na področju discipliniranja itd. Dva profesorja izpostavita tudi težnjo po 
ustrezno izobraženem pedagoškem kadru, saj je poznavanje vsebin študij spolov po 
njunem mnenju eden od kriterijev dobro izobraženega kadra. Podobno meni tudi 
Erden (2009, str. 413), da bi že pred začetkom poklicne kariere morali izobraziti 
bodoče učitelje oz. učiteljice o pomembnosti problematike spolov v izobraževanju in 
jih usposobiti, da bi znali razvijati pravično učno okolje tako za dečke kot za deklice. 
Verjetno se je na tem mestu potrebno vprašati, kako bi vključevanje študij spolov v 
pedagoško izobraževanje učiteljev in učiteljic lahko pripomoglo k razvijanju pravične 
izobraževalne izkušnje za oba spola. Peček in Lesar (2006, str. 203–207) pišeta o 
potrebi bodočih pedagoških delavcev in delavk po spoznaju področja stereotipne 
obravnave dečkov in deklic, da bodo lahko v delovni praksi ravnali bolj refletirano in 
manj diskriminarjoče. Navajata, da učitelji in učiteljice zaradi pomanjkanja znanj s 
področja položaja spolov v izobraževanju, pravičnost njihovega ravnanja v razredu 
pogosto vežejo na učni uspeh učencev in učenk in »dokazujejo«, da so dekleta v 
boljšem položaju kot fantje, saj jim boljši učni uspeh omogoča več možnosti pri 
nadaljevanju šolanja. Takšno mnenje opazimo tudi pri odgovoru profesorice 3,  pa 
vendar se zdi, da je zgolj vidik učne uspešnosti premalo, da bi videli celotno 
izobraževalno izkušnjo učencev in učenk. Učitelje in učiteljice moramo tekom 
njihovega izobraževanja za poklic tako seznanjati tudi z drugimi dejavniki, kot so 
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šolska klima in klima v razredu, kurikularna gradiva itd., ki z vidika poštenih enakih 
možnosti obeh spolov v šolah dajejo drugačno sliko kot učna uspešnost. 
Ker smo želeli od intervjuvanih profesorjev in profesoric izvedeti, če se zavedajo 
dejavnikov, ki vplivajo na razvijanje poštenih enakih možnosti v polju izobraževanja za 
oba spola in če z njimi seznanjajo svoje študente in študentke, smo jih spraševali, na 
kakšen način vključujejo študije spolov v svoje pedagoško delo na fakulteti. 
Če povzamemo ugotovitve, lahko zapišemo, da večina profesorjev oz. profesoric v 
svoje pedagoško delo sistematično vključujejo študije spolov, izjema je le en profesor, 
ki vključevanje teh tem v svoj učni načrt ne postavlja na primarna mesta. Pri 
vključevanju vsebin študij spolo profesorji oz. profesorice izbirajo takšne, ki se jih 
lahko »naravno« vključi v predmet, ki ga predavajo. Pomembno je poudariti tudi 
dejstvo, da večina profesorjev oz. profesoric namenja prostor študijam spolov v 
predmetnem seminarju, trije izmed njih pa navajajo potrebo po integraciji slednjih 
vsebin v vse pedagoške predmete.  
Pet od šestih intervjuvanih profesorjev in profesoric si z vključevanjem študij spolov v 
svoje delo na fakulteti prizadeva, da bi njihovo pedagoško delo učinkovalo na 
zmanjševanje spolno stereotipnih praks v razredu učiteljev in učiteljic. Kljub 
prizadevanju profesorjev in profesoric, pa imajo slednji oz. slednje mešane občutke o 
tem, v kakšni meri znanje, ki ga pridobijo na fakulteti vpliva na kasnejša prepričanja 
pedagoških delavcev oz. delavk in koliko to znanje vpliva na bolj reflektirano 
učiteljevanje.  
Kljub temu, da iz vseh analiziranih predmetnih učnih načrtov, ki jih predavajo profesorji 
oz. profesorice, nismo ugotavljali, da pri svojem pedagoškem delu problematizirajo 
tudi položaj spolov v izobraževanju, je iz intervjujev vendarle razbrati, da večina 
profesorjev in profesoric vključenost slednjih vsebin zaznava kot relevantno in 
pomembno. Vprašanje, ki si ga ob tem zastavljamo, in ga puščamo odprtega, je, zakaj 
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je temu tako. Sprašujemo se namreč, ali so nekatera razhajanja med vsebino učnih 
načrtov in mnenjem profesorjev oz. profesoric dejansko kažejo tudi v praksi ali pa so 
profesorji oz. profesorice izrazili svoja stališča bolj na družbeno sprejemljiv način, 
vedoč, da bi problematiki neenakega položaja spolov v izobraževanju lahko namenjali 
več pozornosti in prostora.  
Ker se zavedamo, da šola in z njo povezana vzgoja in izobraževanje sicer ne more 
edina prevzemati vloge pri odpravljanju spolnih stereotipov pri učencih in učenkah, 
ampak kljub temu igra zelo pomembno vlogo, menimo, da bi se moral pedagoški 
kader zavedati svojih pričakovanj in stališč do dečkov in deklic. Strinjamo se z Jerajem 
(2013, str. 306), ki zapiše, da je bistvenega pomena občutljivost oziroma 
samorefleksija učiteljev in učiteljic do vprašanj povezanih s spolom in dodajamo, da 
bo samorefleksije pri pedagoškem delovanju pogosteje prisotna, če bomo učitelje in 
učiteljice o področjih spolno stereotipnega ravnanja seznanjali že pri njihovem 
izobraževanju za poklic. Kot v navodilih za izobraževanje učiteljev in učiteljic navajajo 
tudi strokovnjaki, ki spodbujajo integracijo načela enakosti spolov v šolah pri nas, je 
potrebno pri usposabljanju pedagoškega kadra »ozavestiti učitelje in učiteljice o 
njihovih lastnih stereotipih, ki so se razvili med njihovim lastnim socialnim razvojem in 
jih podzavestno prenašajo naprej« (Spodbujanje integracije 2006, str. 62). Približati 
jim je potrebno vsebino študij spolov, da bodo pri svojem pedagoškem delu 
prepoznavali spolno stereotipne percepcije ter bodo sposobni delovati po načelu 
enakih možnosti za vse učenke in učenke. In kot pravi Jeraj (2013, str. 313), bomo 
šele takrat, ko bo dosežena večja enakopravnost v šolskem prostoru, manj pogosto 
govorili o depriviligiranosti dečkov in deklic v šoli in bomo v strokovnih razpravah lažje 
namenjali pozornost obema spoloma hkrati ter obravnavali moškost in ženskost kot 
del šolske kulture, ki pomembno vpliva na razvoj naše družbe.  
170 
 
6. LITERATURA IN VIRI 
 
Aikman, S. in Rao, N. (2012). Gender equality and girls' education: Investigating 
frameworks, disjunctures and meanings of quality education. Theory and Research in 
Education, št. 10, str. 211–228. 
Aikman, S. in Unterhalter, E. (2007). Practising Gender Equality in Education. 
Oxford: Oxfam GB. 
Althusser, L. (1980). Ideologija in ideološki aparati države. V: Althusser, L. [et al.]. 
Ideologija in estetski učinek. Ljubljana: Cankarjeva založba. 
Antić Gaber, M., Bahovec, E., Dglin, Z., Slapšak, S. in Vendramin, V. (1996). 
»Učene ženske«. Delta: Revija za ženske študije in feministično teorijo, 2, št. 1–2, str. 
107–117. 
Apple, Michael. W. (1992). Šola, učitelji in oblast. Ljubljana: Znanstveno in 
publicistično središče. 
Bahovec, E. (1993). Wollstonecraft in Rousseau: Smrt ženske želje? V: Bahovec, 
E. (ur.). Od ženskih študij k feministični teoriji. Ljubljana: Študentska organizacija 
Univerze v Ljubljani, str. 231–239. 
Bahovec, E. (1999). O ženskah, zgodovinski tišini in glasu. Delta: Revija za ženske 
študije in feministično teorijo, 5, št, 3–4, str. 89–93. 
Bahovec, E. D. in Bregar Golobič, K. (2004). Šola in vrtec skozi ogledalo. 
Ljubljana: DZS. 
Batistič Zorec, M. (2003) Razvojna psihologija in vzgoja v vrtcih. Ljubljana, Inštitut 
za psihologijo osebnosti. 
171 
 
Batistič Zorec, M. (2004). Subjektivne teorije vzgojiteljic in kurikularna prenova 
vrtcev. Sodobna pedagogika, št. 2, str. 128–139. 
Bell, M. (2001). Supported reflective practice: A program of peer observation and 
feedback for academic teaching development. International Journal for Academic 
Development, št. 6(1), str. 29–39. 
Bergant, M. (1994). Nove teme pedagoške sociologije in sociologije reforme 
šolanja. Ljubljana: Znanstveni inštitut Filozofske fakultete. 
Bigler, R. (1995). The Role of Classification Skill in Moderating Environmental 
Influences on Childre's Gender Stereotyping: A Study of the Functional Use of Gender 
in the Classroom. Child Development, št. 66, str. 1072–1087. 
Blumberg, R.L. (2007). Gender bias in textbooks: a hidden obstacle on the road to 
gender equality in education. Dostopno na: http://goo.gl/aekSDq (pridobljeno 7. 1. 
2014). 
Bock, G. (2004). Ženske v evropski zgodovini: od srednjega veka do danes. 
Ljubljana: Založba /* cf . 
Bourdieu, P. (2010). Moška dominacija. Ljubljana: Založba Sophia. 
Calvo, J. (2012). Women's assecc to Higher Education. Dostopno na: 
http://goo.gl/zk435i (pridobljeno 1. 10. 2013). 
Cherry, L. (1975). The preschool teacher-child dyad: Sex differences in verbal 
interaction. Cild develpoment, št. 46, str. 532–535. 
Cindrič, A. (2009). Študenti s kranjske na dunajski univerzi 1848-1918. Ljubljana: 
Univerza v Ljubljani. 
de Gouges, O. (1997). Pravice ženske: kraljici. Delta, let. 3, št. 3–3, str. 65–74. 
172 
 
Dee, T. (2006). Teachers and the Gender GAp in Student Achievement. Dostopno 
na: http://goo.gl/PSR5YC (pridobljeno 22. 12. 2013). 
Drglin, Z. (1993). Beseda o ženski in šoli. V: Bahovec, E. (ur.). Od ženskih študij k 
feministični teoriji. Ljubljana: Študenstka organizacija Univerze v Ljubljani, Enota za 
časopisno-založniško dejavnost, str. 139–155. 
Erden, F.T. (2009). A course on gender equity in education: Does it affect gender 
role attitudes of preservice teachers?. Teaching and Teacher Educatio, št. 25, str. 
409–414. 
Fennema, E. (1990). Teachers' beliefs and gender differences in mathematics. V: 
Fennema, E. in Leder, G. (ur.). Mathematics and Gender. New York: Teachers 
Colllege Press, str. 169–187. 
Foucault, Michel. (2007). Življenje in prakse svobode. Ljubljana: Založba ZRC, 
ZRC SAZU. 
G. Antić, M. (1993). Zgodnji feminizem 18. stoletja in Mary Wollstonecraft. V: 
Wollstonecraft, M. Zagovor pravic ženske. Ljubljana: Krt, str. IX–XXVII. 
Gaber, S. in Marjanovič Umek, L. (2009). Študije (primerjalne) neenakosti. 
Ljubljana: Znanstvena poročila Pedagoškega inštituta. Dostopno na: 
http://goo.gl/xoErCV (pridobljeno 13. 3. 2014). 
Gabrič, A. (2004). Od moškega do unisex šolstva. V: Žižek, A. (ur.). Ženske skozi 
zgodovino: zbornik referatov 32. zborovanja slovenskih zgodovinarjev, Celje, 30. 
septembra – 2. oktober 2004. Ljubljana: Zveza zgodovinarskih društev Slovenije 2004, 
str. 215–223. 
Garrahy, D. (2001). Three Third-Grade Teachers' Gender-Related Beliefs and 
Behavior. The Elementary School Journal, št. 1, str. 81–94. 
173 
 
Gillborn, D. (1990). Sexsism anc curricular »choise«. Cambridge Journal of 
Education, št. 2, str. 161–175. 
Gilligan, S. (1999). Girls aren't computer geeks. Dostopno na: 
http://www.pkp.ubc.ca/sun/sun/27041999.html (pridobljeno 5. 1. 2014).  
Godina, V. (1983). Bipolarnost socializacijskega procesa: magistrska naloga. 
Ljubljana: fakulteta za sociologijo, politične vede in novinarstvo. 
Grünberg, L. (2011). From gender Studies to Gender IN Studies and beyond. V: 
Grünberg, L. (ur.). From gender Studies to Gender IN Studies: Case Studies on 
Gender-Inclusive Curriculum in Higher Education. Bucharest: UNESCO Series, str. 7–
15. 
Haralambos, M. in Holborn, M. (1999). Sociologija; teme in pogledi. Ljubljana: 
DZS. 
Heller, B. (2011). Religious Studies. Dostopno na: http://goo.gl/z1CL84 
(pridobljeno 6. 1. 2014). 
Hojan, T. (1968). Žensko šolstvo in učiteljstvo na slovenskem v preteklih stoletjih. 
Zbornik za historiju školstva i prosvjete  4. 
Hojan, T. (1998). Naše prve maturantke. V: Ribarič, T. (ur.). Od mature do mature: 
zgodovinski razvoj mature na Slovenskem. Ljubljana: Slovenski šolski muzej, str. 68–
76. 
Hrženjak, M. (1999). Več zlatih kot lepih: Podoba ženske v slovenskih 
osnovnošolskih berilih. Delta: Revija za ženske študije in feministično teorijo, 5, št. 1–
2, str. 133–151.  
Jeraj, B. (2013). Pomen spola razrednih učiteljev pri vzgoji in izobraževanju dečkov 
in deklic: doktorska disertacija. Ljubljana: Univerza v Ljubljani, Pedagoška fakulteta.  
174 
 
Jogan, M. (2001). Seksizem v vsakdanjem življenju. Ljubljana: Fakulteta za 
družbene vede. 
Jones, C. (2012). Women's access to higher education: An overview (1860–1948). 
Dostopno na: http://herstoria.com/?p=535 (pridobljeno 1. 10. 2013). 
Klein, S. in Ortman, P. (1994). Continuing the Journey Toward Gender Equity. 
Educational Research, št. 8, str. 13–21. 
Kodelja, Z. (2006). O pravičnosti v izobraževanju. Ljubljana: Krtina. 
Kortendiek, B. (2011). Supporting the Bologna Process by Gender Mainstreaming: 
A model for the Integration of Gender Studies in Higher Education Curricula. V: 
Grünberg, L. (ur.). From gender Studies to Gender IN Studies: Case Studies on 
Gender-Inclusive Curriculum in Higher Education. Bucharest: UNESCO Series, str. 
211–228. 
Krek, J. (ur.). (1995) Bela knjiga o vzgoji in izobraževanju v republiki sloveniji. 
Ljubljana: Ministrstvo za šolstvo in šport. 
Krek, J. in Metljak, M. (ur.). (2011). Bela knjiga. Dostopno na: 
http://www.belaknjiga2011.si/pdf/bela_knjiga_2011.pdf (pridobljeno 15. 10. 2013). 
Kroflič, R. (2002). Izbrani pedagoški spisi: vstop v kurikularne teorije. Ljubljana: 
Zavod Republike Slovenije za šolstvo. 
Kroflič, R. (2010). Pripoznanje drugega kot drugačnega: element pravične 
obravnave marginaliziranih oseb in otrokovih pravic. V: Ličen, N. (ur). Kulture v 
dialogu: zbornik. Ljubljana: Znanstvena založba Filozofske fakultete, str. 7–12. 
Kump, S. (2010). Akademske kariere žensk. Sodobna pedagogika, 61(128), št. 3, 
str. 46–66.  
Leskošek, V. (2002). Zavrnjena tradicija. Ljubljnana: Založba /*cf. 
175 
 
Li, Q. (1999). Teachers' beliefs and gender differences in mathematics: A review. 
Educational Research, št. 41(1), str. 63–76. 
Makarovič, J. (1984). Družbena neenakost, šolanje in talenti. Maribor: Obzorja. 
Mali, F. (2001). Distribucija družbene moči na univerzah in akademski 
konzervativizem. V: Majerhold, K (ur.). Ali se univerza vrti v krogu svoje moči? 
Ljubljana: Študentska organizacija Univerze v Ljubljani in Zavod Radio Študent, str. 
82–94. 
Marentič Požarnik, B. (2000). Psihologija učenja in pouka. Ljubljana: DZS. 
Mencin Čeplak, M. (2002). Šola ter zgodbe o (pre)velikih pričakovanjih in 
izgubljenih iluzijah. V: Ule, M. (ur.). Socialna ranljivost mladih. Ljubljana: Ministrstvo za 
šolstvo in šport, Urad RS za mladino, str. 119–142. 
Mencin Čeplak, M. (2005). Vzgoja za demokracijo in javna šola. V: Haček, M. (ur.). 
Slovenija v EU: zmožnosti in priložnosti. Ljubljana: Fakulteta za družbene vede, str. 
387–396. 
Mencin Čeplak, M in Tašner, V. (2009). Spolne neenakosti v izobraževanju. V: 
Tašner, V. (ur.). Brez spopada: kultur, spolov, generacij. Ljubljana: Pedagoška 
fakulteta, str. 103–117. 
Mesec, B. (1998). Uvod v kvalitativno raziskovanje v socialnem delu. Dostopno na: 
http://goo.gl/II1OcU (pridobljeno 5. 3. 2014). 
Mežič, A. (2012). Stališča do zaposlovanja žensk v policiji – razlike v stališčih 
nekoč in danes. Diplomsko delo, Maribor: Univerza v Mariboru, Fakulteta za varnostne 
vede. 
Milharčič Hladnik, M. (1995). Šolstvo in učiteljice na slovenskem. Ljubljana: 
Znanstveno in publicistično središče. 
176 
 
Miroiu, M. (2011). Guidelines for Promoting Gender- Inclusive Curriculum in Higher 
Education. V: Grünberg, L. (ur.). From gender Studies to Gender IN Studies: Case 
Studies on Gender-Inclusive Curriculum in Higher Education. Bucharest: UNESCO 
Series, str. 229–246. 
Nelson, B. G. (2012). MenTeach Interview: Children learn best from role modeled 
behaviour and approaches. Dostopna na:  http://goo.gl/SdW5ZE (pridobljeno: 22. 12. 
2013). 
OECD (2010). PISA 2009. Pedagoški inštitut. Ljubljana: Pedagoški inštitut. 
O'Hagen, M., Smith, M. (1993). Special issues in child care. London: Bailliere 
Tindall.  
Osnovno šolstvo – družbeno varstvo otrok. (1980). Časopisni zavod Uradni list SR 
Slovenije. 
Pearson, A. T. in Rooke, P. T. (1993). Gender Studies and Teacher Education: A 
Proposal. Canadian Journal of Education, št. 18, str. 414–428. 
Razdevšek-Pučko, C., Čuk, I. Peček, M. (2003). V: Učni uspeh učenk in učencev v 
osnovni šoli in njihov vpis na srednjo šolo. Peček, M. in Razdevšek-Puško, C. (ur.). 
Uspešnost in pravičnost v šoli. Ljubljana: Pedagoška fakulteta, str. 131–167. 
Peček, M. in Lesar, I. (2006). Pravičnost slovenske šole: mit ali realnost. Ljubljana: 
Sophia. 
Peček, M. in Lesar, I. (2009). Moč vzgoje. Ljubljana: Tehniška založba slovenije. 
Peklaj, C. (2001). Sodelovalno učenje ali Kdaj več glav več ve. Ljubljana: DZS. 
Puklek Levpušček, M. in Zupančič, M. (2009). Osebnostni, motivacijski in socialni 
dejavniki učne uspešnosti. Ljubljana: Znanstvena založba Filozofske fakultete. 
Rawls, J. (1999). A Theory of Justice. Oxford: Universiy Press. 
177 
 
Reed, R. J. in Oppong, N. (2005). Looking Critically at Teacher's Attention to 
Equity in their Classrooms. The Mathematics Educator, št. 1, str. 2–15. 
Robinson, K. H. (1992). Classroom discipline: power, resistance and gender. A 
look at teacher perspectives. Gender and Education, št. 4(3), str. 273–287. 
Sadker, M. in Sadker, D. (1986). Sexism in the Classroom: From Grade School to 
Graduate School. The Phi Delta Kappan, št. 7, str. 512–515. 
Sadker, M., Sadker, D. in Klein, S. (1991). The Issue of Gender in Elementary and 
Secondary Education. Review of Research in Education, št. 17, str. 269–334. 
Sadker, M. in Sadker, D. (1992). Ensuring equitable participation in college 
classes. New Directions for Teaching and Learning, š.t 49, str: 49–56. 
Sadker, D. (2002). An Educator's Primer On the Gender War. The Phi Delta 
Kappan, št: 3, str: 235–244. 
Sadker, D. in Silber, E. (ur.). (2007). Gender in teh Classroom. Foundations, Skills, 
Methods, and Strategies Across thu Curriculum. London: LEA. 
Sadker, D., Sadker, M. in Zittleman, K. (2007). Practical Strategies for Detecting 
and Correcting Gender Bias in Your Classroom. V: Sadker, D., Silber, E. (ur.). Gender 
in teh Classroom. Foundations, Skills, Methods, and Strategies Across thu 
Curriculum. London: LEA, str. 259–276. 
Schmidt, V. (1988). Zgodovina pedagogike in šolstva na Slovenskem, I. del (Od 
naselitve do 1805). Ljubljana: Delavska enotnost. 
Schmidt, V. (1988). Zgodovina pedagogike in šolstva na Slovenskem, III. del 
(1848–1870). Ljubljana: Delavska enotnost. 
Serše, A. (2003). Profesorice. V: Budna Kodrič, N. in Serše, A. (ur.). Splošno 
žensko društvo: 1901–1945. Ljubljana: Arhiv Republike Slovenije, str. 231–236. 
178 
 
Serše, A. (1998). Ženske naj bodo doma, naj bodo dobre gospodinje in matere. V: 
Mrgole Jukič, Z. (ur.). Izobraževanje in zaposlovanje žensk nekoč in danes. Ptuj: 
Zgodovinski arhiv Ptuj, str. 47–71. 
Serše, A. (2005). Učiteljice, prve izobraženke. V: Trpin, D. (ur.). Učiteljice v šolskih 
klopeh. Nova Gorica: Pokrajinski arhiv, str. 39–55. 
Siemienska, R. (2003). Women in Academe in Poland: Winners among Losers. 
Dostopno na: http://goo.gl/NoQxfO (pridobljeno: 7. 1. 2014). 
Simkin, J. (2013). Women and University Education. Dostopno na: 
http://www.spartacus.schoolnet.co.uk/Wuniversity.htm (pridobljeno 1. 10. 2013). 
Sklevicky, L. (1989). More Horses than Women: On the Difficulties of Founding 
Women's History in Yugoslavia. Gender & History, št. 1, str. 68–76. 
Sobočan, A.M. (2010). Branje in postajanje. Sodobna pedagogika, 61(128), št. 3, 
str. 66–106.  
Spodbujanje integracije načela enakosti spolov v šolah: končno poročilo skupine 
strokovnjakinj in strokovnjakov o spodbujanju integracije načela enakosti spolov v 
šolah. (2006). Urad Vlade RS za enake možnosti: Informacijsko dokumentacijski 
center Sveta Evrope; Strasbourg: Oddelek za enakost, Generalni direktorat za 
človekove pravice, Svet Evrope.  
Sultana, A.M. in Lazim, A.S. (2011). Gender Studies in Teacher Education: An 
Epirical Research. Asian Social Science, št. 12, str. 168–174. 
Šelih, A., Antić Gaber, M., Puhar, A., Rener, T., Šuklje, R. in Verginella, M. (ur.). 
(2007). Pozabljena polovica. Ljubljana: Založba Tuma in Slovenska akademija 
znanosti in umetnosti. 
179 
 
Šribar, R. in Vendremin, V. (2009). Neformalne norme in konstrukcije spolov v šoli 
in medijih. V: Tašner, V. (ur.). Brez spopada: kultur, spolov, generacij. Ljubljana: 
Pedagoška fakulteta, str. 117–128. 
Tatar, M. in Emmanuel, G. (2001). Teachers' Perceptions of Their Students' 
Gender Roles. The Journal od Efucational Research, št. 4, str. 215–224. 
TIMMS. (2005). Gender differences in Achievement. Dostopno na: 
http://timssandpirls.bc.edu/timss1995i/gender.html (pridobljeno 1. 4, 2014).  
TIMMS. (2007). International Mathematics Report. Dostopno na: 
http://timss.bc.edu/timss2007/mathreport.html (pridobljeno 15. 3. 2014).  
Toličič, I. in Zorman, L. (1977). Okolje in uspešnost učencev : vpliv 
socialnoekonomskih in demogeografskih dejavnikov na šolski uspeh in osebnostne 
lastnosti otrok. Ljubljana: Državna založba Slovenije. 
Ule, M. (1988). Konstruktivna vloga pedagoške iluzije v šoli. Problemi-šolsko polje, 
št. 11, str. 111–118. 
Ule, M. (2010). Prikrite spolne neenakosti v izobraževalnih potekih in prehodih. 
Sodobna pedagogika, 61(128), št. 3, str. 16–46. 
Vendramin, V. (2003). Shakespearove sestre: feminizem, psihoanaliza, literatura. 
Ljubljana: Delta. 
Vendramin, V. (2010). Feminizem, epistemologija in kurikulum. Sodobna 
pedagogika, 61, št. 3, str. 106–134.  




Vogrinc, J. in Podgornik, V. (2010). Analiziranje pedagoške dokumentacije. V: 
Devjak, T. (ur.). Pedagoški koncepti Reggio Emilia in Kurikulum za vrtce: podrobnosti 
v različnosti. Ljubljana: Pedagoška fakulteta, str. 419–431. 
Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja. Dostopno na: 
http://www.uradni-list.si/1/objava.jsp?urlid=200716&stevilka=718 (pridobljeno 23. 12. 
2013).  
Zittleman, K. in Sadker, D. (2002). Teacher Education Texbooks: The Unfinished 
Gender Revolution. Equity and Opportunity, št. 4, str. 59–63. 
Žnidaršič, S. Ž. (2000). Ora et labora- in molči, ženska! Ljubljana: Založba /*cf. 
Yepez, E. M. (1994). An Observation of Gender-Specific Teacher BEhavior in the 
ESL Classroom. Sex Roles, št. 1/2, str. 121–133. 
181 
 
Priloga A: KODIRNA TABELA učnih načrtov 
 
Legenda: 
AG- Akademija za glasbo 
FF- Filozofska fakulteta 
FŠ- Fakulteta za šport 
PF- Pedagoška fakulteta 
 
 Kode Kategorije 
Kriterij I:  Teorije spolov.   
1:  AG- Obča glasbena 
didaktika 
/ / 
2:  AG- Pedagogika in 
andragogika 1 
/ / 
3:  Pedagogika in 
andragogika 2 
/ / 
4:  AG- Psihologija 1 / / 
5:  AG- Psihologija 2 / / 
6:  FF- Humanistika in 
družboslovje 
/ / 
7:  FF- Didaktika / / 
8:  FF- Pedagogika- 
teorije vzgoje in 
andragogika   
/ / 
9:  FF- Psihologija za 
učitelje 
/ / 
10:  FŠ- Didaktika 
športne vzgoje 1 
/ / 
11:  FŠ- Didaktika 
športne vzgoje 2 
/ / 
12:  FŠ- Didaktika 
športne vzgoje 3 
/ / 
13:  FŠ- Pedagogika, 
andragogika in didaktika 
/ / 
14:  FŠ- Učna praksa v 
osnovni šoli 
/ / 
15:  FŠ- Učna praksa v 
srednji šoli 
/ / 
16:  PF- Didaktika (s 




17:  PF- Didaktika z 
osnovami IKT 
/ / 
18:  PF- Didaktika / / 
19:  PF- Edukacijske 
politike 
/ / 
20:  PF- Kritična teorija 
šolstva in radikalno 
izobraževanje 
»Študije spolov in feministične 
študije v povezavi vzgojno-




21:  PF- Načini 
vzpostavljanja discipline 
/ / 








24:  PF- Pedagoška 
psihologija (s pedagoško 
prakso II) 
/ / 
25:  PF- Psihoanaliza in 
vzgoja 
/ / 
26:  PF- Psihologija 
družine in sodelovanje s 
starši 
/ / 
27:  PF- Psihologija za 
učitelje   
/ / 
28:  PF- Psihologija za 
učitelje 
/ / 
29:  PF- Razvojna 
psihologija (s pedagoško 
prakso 1) 
/ / 
30:  PF- Reševanje 
vzgojnih problemov 
/ / 
31:  PF- Samopodoba 
otroka in mladostnika 
/ / 
32:  PF- Sociologija 
vzgoje 
/ / 




34:  PF- Šola in moč / / 
35:  PF- Šola, pravičnost 
in učinkovitost 
/ / 
36:  PF- Teme iz filozofije 
in sociologije edukacije 
/ / 
37:  PF- Teorija vzgoje / / 
38:  PF- Teorija vzgoje (s 
pedagoško prakso II 
/ / 
39:  PF- Teorija vzgoje / / 
40:  PF- Vzgoja in spol 
 
»Komuniciranje s strokovnjaki iz 
različnih področij vzgoje in 
izobraževanja in teorije spola.« 
(40_1) 
 
»Poznavanje in razumevanje 
mehanizmov in vzgojne vloge šole in 
družine pri oblikovanju spola 
(položaj moških in žensk v druži, 
pomen izobraževanja žensk za 
njihov položaj v družbi).« (40_2) 
 
 
» - Spol kot družbena in kulturna 
kategorija.  
- Moška hegemonija . 
- Pravice žensk in feminizem - kratek 
zgodovinski pregled. 
- Izobraževanje žensk - zgodovinski 
pregled njihovega vključevanja in 
izključevanja na področju edukacije  




»Pozna in razume različne 
konceptualizacije razlik in 
neenakosti med spoloma in vlogo 




hegemonije, dominacije in 
 


































simbolnega nasilja.« (40_5) 
 
 
Antić, M. (1993), Zgodnji feminizem 
18. stoletja in Mary Wolstonecraft. V: 
Wolstonecraft, Mary. Zagovor pravic 




Bahovec, E.D. (1991), "Družinske 
ideologije v ţenskih študijah in 
šolskem polju, v Ţenska - politika - 
druţina, ČKZ. (40_7) 
 
 
Wolstonecraft, M (1993), Zagovor 




Stone, L.(1994),The Education 
Feminism Reader, Routledge 
(izbrana poglavja) (40_9) 
 
Whitehead, B.J. (1999), Women's 
education in early modern Europe: a 
history, 1500-1800, GP, New Yourk 































1:  AG- Obča glasbena 
didaktika 
/ / 
2:  AG- Pedagogika in 
andragogika 1 
»Solidarnost, inkluzivnost; 
upoštevanje temeljnih človekovih 
pravic in psiholoških pravic otroka v 
institucionalni vzgoji.« (2_1) 
 
Opis vsebine 
3:  Pedagogika in 
andragogika 2 
/ / 
4:  AG- Psihologija 1 / / 
5:  AG- Psihologija 2 »Individualne razlike med učenci. Opis vsebine 
185 
 
Učenci s posebnimi potrebami.« 
(5_1) 
 
6:  FF- Humanistika in 
družboslovje 
»Predavanja bodo vključevala tudi 
analizo osrednjih tem kot so: 
družbene (ne)enakosti, socialne 
izključenosti id.« 
»Študenti in študentke analizirajo 
vlogo in položaj 
posameznika/posameznice v 
različnih družbenih 
institucijah (s posebnim poudarkom 







7:  FF- Didaktika / / 
8:  FF- Pedagogika- 
teorije vzgoje in 
andragogika   
»Šola kot organizacija z jasno 
postavljenimi pravili in šola kot 
skupnost. Sodobna načela 





9:  FF- Psihologija za 
učitelje 
/ / 
10:  FŠ- Didaktika 
športne vzgoje 1 
/ / 
11:  FŠ- Didaktika 
športne vzgoje 2 
»Delo s posebnimi skupinami 
(nadarjeni, posebne potrebe, 
kulturno drugačni); inkluzivnost..« 
(11_1) 
 
Pri sklopu Vodenje športne vadbe 
študentje spoznajo druge dejavnike 
pouka (inkluzivnost, individualizacija, 
varnost, spoštovanje normativov, 






Cilji in kompetence 
12:  FŠ- Didaktika 
športne vzgoje 3 
/ / 
13:  FŠ- Pedagogika, 
andragogika in didaktika 
/ / 





15:  FŠ- Učna praksa v 
srednji šoli 
/ / 
16:  PF- Didaktika (s 
pedagoško prakso 1) 
/ / 
17:  PF- Didaktika z 
osnovami IKT 
/ / 
18:  PF- Didaktika / / 
19:  PF- Edukacijske 
politike 




20:  PF- Kritična teorija 
šolstva in radikalno 
izobraževanje 
»Analiza kompleksnih družbenih 
mehanizmov ustvarjanja razrednih, 
spolnih in rasnih razlik znotraj 




»Spoznavanje in osvajanje vzgojno-
izobraževalnih konceptov in praks, ki 




»Analiza inovativnih emancipacijskih 


























21:  PF- Načini 
vzpostavljanja discipline 
»Poznavanje, razumevanje, 




Cilji in kompetence 
 
 
22:  PF- 
Nediskriminatorno 
delovanje 
»Reflektiranje in evalvacija 
obstoječe delovne prakse ter 
prepoznavanje neizkoriščenih 
















predsodkov in stereotipov v zvezi z 
drugačnostjo in usmerjenost v 




»Zavzemanje za prilagajanje 
pristopov delovanja glede na 
individualno, socialno, jezikovno in 
kulturno raznolikost uporabnikov.« 
(22_3) 
 
»Sposobnost oblikovanja lastnega 
koncepta delovanja naklonjenega 
inkluziji.« (22_4) 
 
Modul je namenjen soočanju z 
osebnimi stališči do marginaliziranih 
skupin in grajenju svojega lastnega 
koncepta dela.  
Poglablja se v naslednje tematske 
sklope:  
1. Predsodki in stereotipi kot ovire pri 
uresničevanju bolj spodbudnih 
odzivov na drugačnosti – 
prepoznavanje lastnih predstav o 
marginaliziranih skupinah: 
dojemanje sebe in lastna identiteta, 
identiteta skupine, dojemanje drugih, 
stereotipi, vpliv predsodkov, 
strukturna in institucionalna 
diskriminacija.  
2. Dejavniki, stopnja in način 
ogroženosti marginaliziranih. 
Posredne in neposredne oblike 
diskriminacije. Javno mnenje in 
stališča strokovnih delavcev do 
marginaliziranih. Pravice 
marginaliziranih. Opolnomočenje. 
Pravice in položaj marginaliziranih 
znotraj vzgojno-izobraževalnih 
















































3. Oblikovanje osebnega 
inkluzivnega koncepta delovanja in 
inkluzivnih razvojnih politik. 
Prilagajanje izvedbe ciljev institucij 
glede na specifičnosti uporabnikov; 
prepoznavanja in preseganje 
izključujočih in diskriminatornih 
elementov na neformalnem, 
prikritem nivoju institucij; promocija 
načela inkluzivnosti v odnosih 
institucije z 'uporabniki' in drugimi 
institucijami; skupnostno delo 
(zagovorništvo, oblikovanje skupin 
pritiska, pogajalstvo…). (22_5) 
 
»Študent/-ka zna organizirati takšne 
oblike dela s posameznikom in 
skupino, ki prispevajo k inkluzivnosti 
in preprečuje stereotipna reagiranja 
na drugačnosti, posredne in 




Peček, M., Lesar, I. (2006) 
Pravičnost slovenske šole: mit ali 
realnost. Ljubljana: Sophia, str. 35-
41, 184-207. (22_7) 
 
 
Ule, M. ur. (1999). Predsodki in 
diskriminacije: izbrane socialno-
psihološke študije. Ljubljana: 
Znanstveno in publicistično 
središče, str. 342. (22_8) 
 
 
Leskošek, V (2005) Mi in oni : 
nestrpnost na Slovenskem. 



















































uspehu s priokusom grenkobe – 
diskriminacija v Sloveniji. Maribor: 
ISCOMET, str. 178. (22_10) 
 





- poznavanje, razumevanje in 
upoštevanje institucionalnih okvirov 
delovanja šole v zvezi z obravnavo 
marginaliziranih učencev 
(zakonodaja…)  
- poznavanje in prilagojeno 
odzivanje na potrebe 
marginaliziranih učencev  
- sposobnost oblikovanja takšnih 
praks v šoli in pri delu v razredu, ki 
zagotavljajo osnovne pravice in 
potrebe marginaliziranih učencev.  
- svetovanje in sposobnost 
oblikovanja praks v šoli in razredu, ki 
zagotavljajo usmerjenost v 
inkluzivno, nediskriminativno delo, 
multikulturalnost  
- prilagajanje učnih oblik in metod ter 
vzgojnih pristopov glede na 
individualno, socialno, jezikovno in 
kulturno različnost učencev;  
- vodenje posameznika, razreda 
in/ali skupine v smeri spoštovanja 
različnosti in zagotavljanja čim višje 
stopnje vključenosti.« (23_1) 
 
 
»Šola kot pravična, vključujoča 
institucija.« (23_2) 
 
»Razlike med spoloma in vloga 
vzgojno izobraževalnih institucij pri 
njihovi reprodukciji.« (23_3) 
 
 
»Individualne razlike med učenci 
(socialno ekonomski status, spol, 
različnost kulturnega okolja, 










































zmožnosti: nadarjeni, učno 
šibkejši…) in didaktični načini 
njihovega obravnavanja v okviru 
različnih modelov diferenciacije in 
individualizacije (modeliranje, 
recipročno poučevanje…). Izbira 
učnih oblik in metod glede njihovih 




»Študent/-ka razume potrebnost 
upoštevanja različnih etičnih 
izhodišč pri uresničevanju šole kot 
vključujoče in pravične institucije. 
Prepoznava institucionalne ovire pri 
uresničevanju temeljnih pravic 
marginaliziranih skupin učencev in 
razume vpliv le-teh na ne/uspešnost 
oz. ne/vključenost.« (23_5) 
 
»Študent/-ka je usposobljen za 
kritično analizo ustaljenih šolskih 
praks (vodstvenih in organizacijskih 
ukrepov, strokovnih smernic) z 
vidika inkluzivnosti in diskriminacije. 
Prepoznava lastne predstave, 
stališča do marginaliziranih in svojo 
vlogo pri premoščanju ovir 




Peček, M. in Lesar, I, (2006). 
Pravičnost slovenske šole : mit ali 




































24:  PF- Pedagoška 
psihologija (s pedagoško 
prakso II) 
»Prepoznavanje razlik med učenci, 
njihovih individualnih potreb ter 
učnih posebnosti.« (24_1) 
 
Cilji in kompetence 
 
25:  PF- Psihoanaliza in 
vzgoja 
»Poznavanje, razumevanje, 
usmerjenost v inkluzivno, 
nediskriminativno delo, 














26:  PF- Psihologija 
družine in sodelovanje s 
starši 
/  
27:  PF- Psihologija za 
učitelje   
Razdevšek-Puško, C. in Peček Čuk, 
M. (2003). Uspešnost in pravičnost v 
šoli. Univerza v Ljubljani, Pedagoška 
fakulteta. (27_1) 
Literatura 
28:  PF- Psihologija za 
učitelje 
»Individualne razlike in njihov vpliv 
na razvoj posameznika in na 
njegovo uspešnost v šoli.« (28_1) 
 
»Prepozna individualne razlike in 
posebne potrebe posameznika v 
konkretni življenjski situaciji, jih zna 
povezati s teoretičnimi izhodišči in 











29:  PF- Razvojna 
psihologija (s pedagoško 
prakso 1) 
/ / 
30:  PF- Reševanje 
vzgojnih problemov 
»Vloga učitelja pri zagotavljanju 
enakopravnosti ob upoštevanju in 
spoštovanju drugačnosti.« (30_1) 
 
»Prepoznavanje in premoščanje 
izključenosti učencev iz socialnega 
in akademskega življenja.« (30_2) 
 
»Študent/-ka razume kompleksnost 
in zahtevnost vzpostavljanja varne in 
sprejemajoče razredne klime ter 
vlogo učitelja pri spodbujanju 
solidarnih in pravičnih odnosov med 
učenci.« (30_3) 
 
Peček, M., Lesar. I. (2006) 



















realnost. Ljubljana: Sophija. (30_4) 
 
31:  PF- Samopodoba 
otroka in mladostnika 
»Prepoznavanje razlik med učenci, 
njihovih individualnih potreb ter 
učnih posebnosti.« (31_1) 
 
Cilji in kompetence 
32:  PF- Sociologija 
vzgoje 
»Vzgoja kot polje reprodukcije 
neenakosti in mehanizem produkcije 
priložnosti.« (32_1) 
Vsebina 
33:  PF- Sociologija 
vzgoje 
»Poznavanje, razumevanje, 




»Vzgoja kot polje reprodukcije 
neenakosti in mehanizem produkcije 
priložnosti.« (33_2) 
 








34:  PF- Šola in moč »Pridobivanje novega znanja in 
razumevanja razmerja nasilja, moči, 
dominacije in šole.« (34_1) 
 
Cilji in kompetence 
 
 
35:  PF- Šola, pravičnost 
in učinkovitost 
»Poznavanje in razumevanje 
mehanizmov reprodukcijske vloge 
šole(načinov reprodukcije družbene 
neenakosti in socialno 
vzpostavljenih ovir otrokom in 




»Zavzemanje za takšno ureditev 
sistema edukacije, ki zmanjšujejo 
reproduktivno vlogo šole in krepijo 
verjetnost promocije (učinkovitost), 
ki bo skladna z načeli meritokracije.« 
(35_2) 
 
»Koncept meritokracije kot načela 
pravičnosti in zmanjševanja 
neenakosti v družbi; prikaz 
konceptov neenakosti in pravičnosti 
in učinkovitosti pri različnih avtorjih in 
avtoricah.« (35_3) 
 

























»Prikaz primerjalne uspešnosti / 
neuspešnosti sistemov edukacije pri 
doseganju ciljev pravičnosti in 
učinkovitosti edukacijei (Eurydice, 
OECD, idr.).« (35_4) 
 
 
»Priprava analize konkretne 
edukacijske politike (ukrepa) v eni 
od držav - če je le mogoče v SI, v 
luči obravnave vprašanja stopnje 




neenakosti, pravičnosti in 
učinkovitosti.« (35_6) 
 
»Študent/-ka zna povezati in 
uporabit različne koncepte v 
razmislek o mehanizmih socialne 
reprodukcije, pravičnosti, enakosti, 
pravičnosti in učinkovitosti.« (35_7) 
 
»Študent/-ka v pedagoški praksi 
prepoznava aktualne probleme pri 
zagotavljanju pravičnosti in 





Kodelja, Z (2006), O pravičnosti v 




Gaber, Slavko (2006) Equity, 


















































Flere, S., & Lavrič, M. (2005). 
Dužbene neenakosti in terciarno 







36:  PF- Teme iz filozofije 
in sociologije edukacije 
»Enakost v edukaciji.« (36_1) 
 
»Modul je namenjen poglabljanju na 
področju filozofije in sociologije 
edukacije, predvsem v naslednjih 
tematskih sklopih: 
- sociologija in sociologija 
edukacije: pravičnost in 
enakost v izobraževanju: 
konceptualizacije pravičnosti 
in enakosti, neenakost – 
katere oblike neenakosti so 
sprejemljive; inkluzivnost, 
eksluzivnost in edukacija: 
meje koncepta inkluzivnosti 
in njen potencial za 
edukacijo; inkluzivnost, 
diskriminacija, manjšine in 





37:  PF- Teorija vzgoje »Poznavanje in razumevanje 
razvojnih zakonitosti, razlik in potreb 
posameznika.« (37_1) 
 





»Socialna inkluzija različnih učencev 
v razred in šolo.« (37_3) 
 
 
Peček, M., Lesar. I. (2006) 
Različnost učencev in pravičnost 
naše šole. Ljubljana: Sophia, 218 str. 
(37_4)  
 















38:  PF- Teorija vzgoje (s »Poznavanje, razumevanje,  
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pristopov glede na individualno, 
socialno, jezikovno in kulturno 
različnost učencev.« (38_2) 
 
 
»Marginalizirani učenci, njihove 
pravice in položaj znotraj razreda in 
šole. Socialna inkluzija različnih 
skupin učencev v razred in šolo.« 
(38_3) 
 
Peček, M., Lesar. I. (2006) 
Pravičnost slovenske šole: mit ali 
realnost. Ljubljana: Sophija, 218 str. 
(38_4) 


















39:  PF- Teorija vzgoje »Poznavanje, razumevanje, 




»Koncem heterogenosti javne šole 
in pogled na socialno integracijo, 
inkluzijo.« (39_2) 
 






40:  PF- Vzgoja in spol 
 
»Sposobnost prepoznavanja ter 
kritično vrednotenje stereotipnih 
obravnav spola v vsakdanjih 
življenjskih praksah, prepoznavanje 
mehanizmov, ki vplivajo na različno 
obravnavanje deklic in dečkov, na 
njihove različne učne dosežke, vloga 




»Prikaz primerjalne uspešnosti / 
neuspešnosti sistemov edukacije 
glede na spol.« (40_12) 

















»Zna povezati in uporabit različne 
koncepte v razmislek o mehanizmih 
socialne reprodukcije, pravičnosti, 
enakosti.« (40_13) 
 
»V pedagoški praksi prepoznava 
aktualne probleme pri zagotavljanju 





Bourdieu, P.(2001), Vladavina 
muškaraca, CID, Podgorica (str. 113 
















Kriterij III:  Socializacija 
spolov.   
1:  AG- Obča glasbena 
didaktika 
/ / 
2:  AG- Pedagogika in 
andragogika 1 
/ / 
3:  Pedagogika in 
andragogika 2 
/ / 
4:  AG- Psihologija 1 / / 
5:  AG- Psihologija 2 / / 




7:  FF- Didaktika / / 
8:  FF- Pedagogika- 
teorije vzgoje in 
andragogika   
/ / 
9:  FF- Psihologija za 
učitelje 
/ / 
10:  FŠ- Didaktika 
športne vzgoje 1 
/ / 
11:  FŠ- Didaktika 
športne vzgoje 2 
/ / 
12:  FŠ- Didaktika 




13:  FŠ- Pedagogika, 
andragogika in didaktika 
/ / 
14:  FŠ- Učna praksa v 
osnovni šoli 
/ / 
15:  FŠ- Učna praksa v 
srednji šoli 
/ / 
16:  PF- Didaktika (s 
pedagoško prakso 1) 
/ / 
17:  PF- Didaktika z 
osnovami IKT 
/ / 
18:  PF- Didaktika / / 
19:  PF- Edukacijske 
politike 
/ / 
20:  PF- Kritična teorija 
šolstva in radikalno 
izobraževanje 
/ / 
21:  PF- Načini 
vzpostavljanja discipline 
/ / 








24:  PF- Pedagoška 
psihologija (s pedagoško 
prakso II) 
/ / 
25:  PF- Psihoanaliza in 
vzgoja 
/ / 
26:  PF- Psihologija 
družine in sodelovanje s 
starši 
/ / 
27:  PF- Psihologija za 
učitelje   
/ / 
28:  PF- Psihologija za 
učitelje 
/ / 
29:  PF- Razvojna 
psihologija (s pedagoško 
prakso 1) 
/ / 




31:  PF- Samopodoba 
otroka in mladostnika 
»Poglobljeno znanje o razvojnih in 
socialnih dejavnikih oblikovanja 
učenčeve samopodobe.« (31_2) 
 
»Kritičnost pri ugotavljanju učne 
samopodobe učencev.« (31_3) 
 
»Poznavanje in razumevanje 
individualnih razlik med učenci v 
njihovi (učni) samopodobi.« (31_4) 
 
»Učenčeva samopodoba in 















32:  PF- Sociologija 
vzgoje 
»Vzgoja, spol, družina, delo in 
reprodukcija družbenega.« (32_2) 
Opis vsebine 
33:  PF- Sociologija 
vzgoje 
/ / 
34:  PF- Šola in moč / / 
35:  PF- Šola, pravičnost 
in učinkovitost 
/ / 
36:  PF- Teme iz filozofije 
in sociologije edukacije 
/ / 
37:  PF- Teorija vzgoje / / 
38:  PF- Teorija vzgoje (s 
pedagoško prakso II 
/ / 
39:  PF- Teorija vzgoje »Opredelitev osnovnih pojmov: 
pedagogika in njen predmet- vzgoja, 
izobraževanje, socializacija, 
indktrinacija in manipulacija.« (39_3) 
Opis vsebine 
40:  PF- Vzgoja in spol 
 
»Edukacija kot instrument 
vdružbljanja - učinkovitost prenosa 
"dosežkov civilizacije" z generacije 
na generacijo (prenos "ženskih in 
moških vlog").« (40_16) 
 
 
Fekonja, U. Marjanovič Umek, L. 
Kranjc, S. (2005) Otrokov govorni 
razvoj v povezavi z njegovim spolom 












Ljubljana, letn. 14, št. 1, str. 53-79. 
(40_17) 
Kriterij IV:  Kritične 
analize uradnega 
kurikula (poudarek na  
položaju spolov v 
izobraževanju). 
  
1:  AG- Obča glasbena 
didaktika 
/ / 
2:  AG- Pedagogika in 
andragogika 1 
/ / 
3:  Pedagogika in 
andragogika 2 
/ / 
4:  AG- Psihologija 1 / / 
5:  AG- Psihologija 2 /  
6:  FF- Humanistika in 
družboslovje; 
Louis.Althusser: Ideologija in 
ideološki aparati države. (6_2) 
Literatura 
7:  FF- Didaktika »Študenti se seznanijo s strukturo in 
vsebino različnih kurikularnih 
dokumentov (učni načrti, katalogi 
znanja).« (7_1) 
Cilji in kompetence 
8:  FF- Pedagogika- 
teorije vzgoje in 
andragogika   
»V ponujenih (pod)zakonskih in 
kurikularnih dokumentih  študenti 
prepoznavajo ideološke 
vplive.« (8_2) 
Cilji in kompetence 
9:  FF- Psihologija za 
učitelje 
»Konstrukcija testov znanja.« (9_1) Opis vsebine 
10:  FŠ- Didaktika 
športne vzgoje 1 
/ / 
11:  FŠ- Didaktika 
športne vzgoje 2 
/ / 
12:  FŠ- Didaktika 
športne vzgoje 3 
/ / 
13:  FŠ- Pedagogika, 
andragogika in didaktika 
/ / 
14:  FŠ- Učna praksa v 
osnovni šoli 
/ / 
15:  FŠ- Učna praksa v 
srednji šoli 
/ / 
16:  PF- Didaktika (s 




17:  PF- Didaktika z 
osnovami IKT 
/ / 
18:  PF- Didaktika / / 
19:  PF- Edukacijske 
politike 
/ / 
20:  PF- Kritična teorija 
šolstva in radikalno 
izobraževanje 
/ / 
21:  PF- Načini 
vzpostavljanja discipline 
/ / 




institucionalnih okvirov, strokovnih 
smernic, političnih odločitev in 
konkretnih praks z vidika njihove 




Cilji in kompetence 
 
 
23:  PF- Pedagoški vidiki 
vključenosti 
marginaliziranih 




24:  PF- Pedagoška 
psihologija (s pedagoško 
prakso II) 
»Dejavniki učne uspešnosti in razlike 
med učenci: individualne (osebnost 
in temperament, predznanje, 
sposobnosti, motivacija, kognitivni 
stili) in skupinske (spol, SES, 
kultura) razlike.« (24_2) 
 
Opis vsebine 
25:  PF- Psihoanaliza in 
vzgoja 
/ / 
26:  PF- Psihologija 
družine in sodelovanje s 
starši 
/ / 
27:  PF- Psihologija za 
učitelje   
/ / 
28:  PF- Psihologija za 
učitelje 
»Pozna psihološke dimenzije in 
probleme procesa preverjanja in 
ocenjevanja znanja ter možne 
napake ocenjevanja in zna kritično 
analizirati omenjeni proces.« (28_3) 
 
 
Znanja in razumevanje 
29:  PF- Razvojna / / 
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psihologija (s pedagoško 
prakso 1) 
30:  PF- Reševanje 
vzgojnih problemov 
/ / 
31:  PF- Samopodoba 
otroka in mladostnika 
/ / 
32:  PF- Sociologija 
vzgoje 
/ / 
33:  PF- Sociologija 
vzgoje 
/ / 
34:  PF- Šola in moč »Nevarnosti določanje kurikula v 
polju vidne in nevidne pedagogike.« 
(34_2) 
Opis vsebine 
35:  PF- Šola, pravičnost 
in učinkovitost 
/ / 
36:  PF- Teme iz filozofije 
in sociologije edukacije 
/ / 
37:  PF- Teorija vzgoje »Uradni kurikulum šole.« (37_5) Opis vsebine 
38:  PF- Teorija vzgoje (s 
pedagoško prakso II 
»Uradni kurikulum«. (38_5) Opis vsebine 
 
39:  PF- Teorija vzgoje »Vzgojni dejavniki v šoli- dejavniku 
uradnega in prokritega, fomalnega in 




40:  PF- Vzgoja in spol 
 
»Pregled mehanizmov odpravljanja 
neenakosti med spoloma v druţini in 
šoli (organizacijskih in pedagoških 
pristopov, sprememb učbenikov, 
uporabe diskurzov…).« (40_18) 
 
 
Dillabough J.-A. (2006), Gender 
Politics and Conceptions of the 
Modern Teacher: Women, Identity, 
and Professionalism (str. 702 -719) v 











Kriterij V: Kritične analize 
prikritega kurikuluma 
(poudarek na  položaju 
spolov v izobraževanju). 
  
1:  AG- Obča glasbena »Komunikacijski procesi in 






2:  AG- Pedagogika in 
andragogika 1 
»Načini reševanja disciplinskih 
konfliktov ter oblikovanje primerne 
klime odnosov v skladu z etičnimi 




»Šola in ideologija (šola kot ideološki 
aparat države in pojav »prikritega 
kurikuluma«; potencialni ideološki 
dejavniki v šoli: učni predmeti, 
metode poučevanja, učitelj, 
razredna/šolska skupnost, kultura 
šole, obrobni organizacijski okviri; 
sistemski ukrepi za zmanjševanje 
ideoloških pritiskov na javno šolo 
/pravica do ustanavljanja zasebnih 
šol, laičnost in avtonomnost javne 
šole/, etično-strokovna odgovornost 
































3:  Pedagogika in 
andragogika 2 
»Na podlagi analize primerov iz 
zgodovine in analize obstoječega 
stanja študentke in študenti 
poglobljeno spoznavajo:  
- položaj šole kot družbene 
institucije,  
- razmerje med učiteljem in družbo 






4:  AG- Psihologija 1 »Sposobnost vodenja različnih 
skupin učencev in oblikovanja 
optimalnih pogojev za delo v 
različnih heterogenih skupinah 
(razred, zbor, instrumentalne 
skupine) ter z učenci s posebnimi 
potrebami.« (4_1) 
 
Cilji in kompetence 
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5:  AG- Psihologija 2 »Sposobnost vodenja različnih 
skupin učencev in oblikovanja 
optimalnih pogojev za delo v 
različnih heterogenih skupinah 
(razred, zbor, instrumentalne 
skupine) ter z učenci s posebnimi 
potrebami.« (5_2) 
 
»Psihosocialni odnosi v šoli in 
učenje. Struktura in dinamika 
majhnih skupin. Komunikacija in 
vodenje razreda.« (5_3) 
 








6:  FF- Humanistika in 
družboslovje; 
/ / 
7:  FF- Didaktika »Komunikacija in interakcija pri 






8:  FF- Pedagogika- 
teorije vzgoje in 
andragogika   
»Študenti znajo oblikovati primerno 
klimo odnosov v 
skladu z etičnimi načeli in pravno-
formalnimi okviri.« (8_3) 
 
»Šola kot ideološki aparat države in 
pojav "prikritega kurikuluma.« (8_4) 
 
 
»V ponujenih (pod)zakonskih in 
kurikularnih dokumentih 
prepoznavajo ideološke vplive.« 
(8_5) 
 
»Apple, M. (1992). Šola, učitelj in 
oblast.« (8_6) 
















9:  FF- Psihologija za 
učitelje 
»Razredna in šolska 
klima.« (9_2) 
 
»Reševanje disciplinskih problemov 
v šoli.« (9_3) 
 
»Študent znan oblikovati ustrezno 
učno okolje, v katerem se učenci 













10:  FŠ- Didaktika 
športne vzgoje 1 




»Identifikacija problemov skritega in 
ničelnega kurikula in iskanje možnih 
rešitev za omejitev/razširitev njunega 
vpliva.« (10_2) 







11:  FŠ- Didaktika 
športne vzgoje 2 
/ / 
12:  FŠ- Didaktika 
športne vzgoje 3 
»Objektivnost in subjektivnost 
ocenjevanja in pravičnost v 
ocenjevanju.« (12_1) 
Opis vsebine 
13:  FŠ- Pedagogika, 
andragogika in didaktika 
»Šola kot družbena institucija: šola 
in ideologija.« (13_1) 
 
»Študent pozna in razume 
značilnosti in pomen ustrezne učne 
komunikacije in interakcije.« (13_2) 
 
»V ponujenih (pod)zakonskih in 
kurikularnih dokumentih študent 










14:  FŠ- Učna praksa v 
osnovni šoli 
»Komunikacija učitelj – učenec.« 
(14_1) 
Opis vsebine 
15:  FŠ- Učna praksa v 
srednji šoli 
»Komunikacija učitelj – dijak.« 
(15_1) 
Opis vsebine 
16:  PF- Didaktika (s 
pedagoško prakso 1) 
»Pouk kot socialna  
komunikacija in interakcija.« (16_1) 
Opis vsebine 
 
17:  PF- Didaktika z 
osnovami IKT 
/ / 
18:  PF- Didaktika »Kritična  
argumentacija vpliva učiteljevih 
pojmovanj pouka  
in znanja na izpeljavo in vrednotenje 
pouka ter  
pripravljenost za inoviranje lastne 
pedagoške  
prakse.« (18_1) 
Cilji in kompetence 





20:  PF- Kritična teorija 
šolstva in radikalno 
izobraževanje 
/ / 
21:  PF- Načini 
vzpostavljanja discipline 
  




institucionalnih okvirov, strokovnih 
smernic, političnih odločitev in 
konkretnih praks z vidika njihove 




Oblikovanje osebnega inkluzivnega 
koncepta delovanja in inkluzivnih 
razvojnih politik. Prilagajanje izvedbe 
ciljev institucij glede na specifičnosti 
uporabnikov; prepoznavanja in 
preseganje izključujočih in 
diskriminatornih elementov na 
neformalnem, prikritem nivoju 
institucij; promocija načela 
inkluzivnosti v odnosih institucije z 
'uporabniki' in drugimi institucijami; 
skupnostno delo (zagovorništvo, 
oblikovanje skupin pritiska, 
pogajalstvo…). (22_13) 
 
»Študent/-ka pozna in razume 
dimenzije, skozi katere dosega 
vključujoče/izključujoče učinke 
svojega dela.« (22_14) 
 
»Študent/-ka prepoznava lastne 
predstave, stališča do 
marginaliziranih skupin.« (22_15) 
 





























23:  PF- Pedagoški vidiki 
vključenosti 
marginaliziranih 
»Vključujoča naravnanost šole kot 
institucije – pomen šolske kulture, 
vrednot, vodenja šole in odločanja. 
Oblikovanje sprejemajoče šolske 
skupnosti. Kazalci vključujoče 









kulture, politike in prakse. Razvoj 








»Vzgojni dejavniki učiteljevega dela 
– učiteljeva osebnost, razredna 
skupnost, utrjevanje inkluzivnih 
vrednot, vzpostavljanje discipline, 
klima v razredu.« (23_11) 
 
 
»Analiza učiteljevega dela z vidika, 
koliko je njegova praksa vključujoča 
in segregativna.  Vpliv stališč in 
vrednot šolskega osebja na 
(ne)uspešnost izvajanja inkluzivnih 
praks.« (23_12) 
 
»Na podlagi kazalcev inkluzivno 
naravnanih šol ter etičnih izhodišč 
študent/-ka zmore oblikovati za vse 
učence vključujočo šolsko 
(razredno) skupnost, sooblikovati 




























24:  PF- Pedagoška 
psihologija (s pedagoško 
prakso II) 
»Psihosocialni odnosi v šoli: razred 
kot socialni sistem; vodenje razreda; 
komunikacijske spretnosti; razredna 
interakcija; reševanje konfliktov; 
spodbujanje socialne vključenosti; 
razredna klima.« (24_3) 
 
»Študent/-ka razloži interakcijsko 
delovanje dejavnikov, ki vplivajo na 
uspešnost učenja;  
razlikuje učne posebnosti učencev 










Znanje in razumevanje 
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za njihov nadaljnji učni razvoj.« 
(24_4) 
25:  PF- Psihoanaliza in 
vzgoja 
/ / 
26:  PF- Psihologija 
družine in sodelovanje s 
starši 
/ / 
27:  PF- Psihologija za 
učitelje   
»Usposobljenost za preverjanje in 
ocenjevanje znanja in dosežkov 
učencev ter oblikovanje povratnih 
informacij o šolskem delu.« (27_1) 
 
»Pedagoško vodenje razreda in/ali 
skupine.« (27_2) 
 
»Razredna klima. Razredne 




»Subjektivna pojmovanja o znanju, 
učenju in poučevanju.« (27_4) 
 
»Študent/-ka pozna prednosti in 
pomanjkljivosti posameznih oblik 
preverjanja in ocenjevanja znanja.« 
(27_5) 

















Znanje in razumevanje 
28:  PF- Psihologija za 
učitelje 
»Spoznavanje psihosocialnih 
odnosov v razredu. Vloga učitelja in 
dimenzije razrednega vzdušja.« 
(28_4) 
 
»Zakonitosti komunikacije.« (28_5) 
 




»Učiteljeve implicitne teorije, stališča 
in pričakovanja ter njihov vpliv na 














29:  PF- Razvojna »Študent/-ka razvije razumevanje Cilji in kompetence 
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psihologija (s pedagoško 
prakso 1) 
spodbudnih in škodljivih vplivov 




pristopov glede na individualno, 





»Ustvarjanje spodbudnega učnega 
vzdušja in medsebojnih odnosov ter 




»Komunikacija v šoli in njena vloga v 



















30:  PF- Reševanje 
vzgojnih problemov 
»Razvijanje spodbudnega učnega 
vzdušja ter medsebojnih odnosov.« 
(30_1) 
 




»Disciplina v razredu – vloga učitelja 
pri vzpostavljanju in ohranjanju 
primerne discipline.« (30_3) 
 
»Študent/-ka razume kompleksnost 
in zahtevnost vzpostavljanja varne in 
sprejemajoče razredne klime ter 
vlogo učitelja pri spodbujanju 
solidarnih in pravičnih odnosov med 
učenci.« (30_4) 
 













Znanje in razumevanje 
31:  PF- Samopodoba 
otroka in mladostnika 
»Moč učiteljevih povratnih 
informacij. Vrste in oblike povratnih 
informacij. Problemi, ki izhajajo iz 
povratnih informacij.« (31_6) 
 
»Analitično oceni učno okolje z 










učne samopodobe učencev.« (31_7)
 
32:  PF- Sociologija 
vzgoje 
/ / 
33:  PF- Sociologija 
vzgoje 
/ / 
34:  PF- Šola in moč »Modul je namenjen obravnavi 
razmerij moči (nemoči) v sodobni 
šoli. Podrobneje bomo obravnavali:  
- klasične sociološke 
konceptualizacije šole kot polja 
podeljene moči. V šoli učitelj s 
pomočjo sistema ocenjevanja izvaja 
pouk ob predpostavki, da mu je 
mandat za pouk podelila družba;  
- polje šole kot posvečenega in - z 
idejo vednosti kot ideološko 
nevtralne - prikritega mesta 
reprodukcije oblastnih razmerij  
- konceptualizacije hegemonije v 
šolskem polju  
- šolski prostor kot pot področje 
občutljivih razmerij moči/oblasti med: 
- učenci,  
- pedagogi in učenci  
- pedagogi  
- šolo in državo  
- šolsko polje kot polje spoprijema 
učiteljstva in stroke za hegemonijo v 
polju  
- konceptualizacijo šole kot področja 
simbolnega nasilja  
- nevarnosti določanje kurikula v 
polju vidne in nevidne pedagogike.« 
(34_3) 
 
Althusser L. (1980), Ideologija in 
ideološki aparati države, v: 
Ideologija in estetski učinek, 
Ljubljana: CZ. (34_4) 
 
Apple M. (1992), Šola, učitelj in 









































35:  PF- Šola, pravičnost 
in učinkovitost 
/ / 
36:  PF- Teme iz filozofije 
in sociologije edukacije 
»Modul je namenjen poglabljanju na 
področju filozofije in sociologije 
edukacije, predvsem v naslednjih 
tematskih sklopih: 
- filozofija in filozofija 
edukacije: teorije vednosti in 
kurikulum; vednost in 
vrednotni sistemi; vednost in 
moč; vednost in dvom; 
konteksti vednosti in 
vrednotenja: individualnost, 




37:  PF- Teorija vzgoje »Ustvarjanje spodbudnega učnega 
vzdušja, medsebojnih odnosov ter 




»Ideologija in vzgojni koncept 
sodobne javne šole.« (37_7) 
 
 
»Prikriti kurikulum šole.« (37_8) 
 











38:  PF- Teorija vzgoje (s 
pedagoško prakso II 
»Ustvarjanje spodbudnega učnega 
vzdušja, medsebojnih odnosov ter 




»Ideologija in šola.« (38_7) 
 
 
»Prikriti kurikulum.« (38_8) 










39:  PF- Teorija vzgoje »Vzgoja kot ideologija. Šola kot 
ideološki aparat države.« (39_5) 
 
»Vzgojni dejavniki v šoli- dejavniku 








neformalnega kurikuluma.« (39_6) 
 
Apple, M. (1992). Šola, učitelj, 
oblast. Znanstveno in publicistično 







40:  PF- Vzgoja in spol 
 
»Razumevanje odnosov med 
institucijami edukacije in socialnim 
okoljem; kritično ovrednotenje 
odnosov druţžna, šola - država - 
kultura, učitelj in oblast.« (40_20) 
 
 
»Deklice, dečki in šola (nevidna 
pedagogika, prikriti kurikulum in 
drugi načini razlikovanja v šolskem 
sistemu, spolni stereotipi in izbire 
izobraževanja, vpliv učbenikov in 
drugih učnih sredstev…).« (40_21) 
 
 
»Pozna in razume pojmovanja šole 




Hladnik, M.M. (1995), Šolstvo in 
učiteljice na Slovenskem, ZPS, 
Ljubljana (str. 7 - 93). (40_23) 
 
Bourdieu, P., & Passeron, J. C. 
(1970/1990), Reproduction, v : 
Education, society and culture. 
London: Sage (I. del). (40_24) 
 
Kearney, M.-L.(2000), Women, 
power and the academy:from 
rhetoric to reality, BB, New York 








































- Ali se vam zdi vključevanje tematik povezanih s spolom v učni načrt vašega 
predmeta pomembno? Zakaj? 
- V kakšnih učni situacijah se vam zdi, da bi znanje s področja študij spolov prišlo 
v ospredje v delovni praksi bodočih diplomantov? 
- Katere vsebine študij spolov bi po vašem mnenju morale biti vključene v 
študijskih programih za izobraževanje učiteljev in učiteljic? 
- Kakšna je po vašem mnenju vloga šole kot institucije pri reproduciranju 




- Na kakšen način vključujete vsebine študij spolov pri izvajanju vašega 
predmeta? 
- Ali bi  bilo potrebno študije spolov integrirati v vse pedagoške predmete? 





- Kakšen je po vašem mnenju realni učinek poučevanja vsebin študij spolov na 
kasnejše delovanje diplomantov in diplomantk? 
- Kakšen bi bil vaš želeni učinek? 
- Kaj je po vašem mnenju tisto, kar bi še lahko, poleg izobraževanja, vplivalo na 
zmanjšanje spolno stereotipnega ravnanja učiteljev in učiteljic? 
- Kako pomembno vlogo ima znotraj tega izobraževanje? 
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Priloga C: KODIRNA TABELA polstrukturiranih intervjujev 
 
Legenda: 
1: odgovor profesorja 1 
2: odgovor profesorice 2 
3: odgovor profesorice 3 
4: odgovor profesorice 4 
5: odgovor profesorja 5 
6: odgovor profesorice 6 
 
 
Enota I.:  Zaznavanje problematike 
spolne segregacije v izobraževalnih 
institucijah. 
Kode Kategorije 
V1.1.: Ali se vam zdi vključevanje tematik 
povezanih s spolom v učni načrt vašega 
predmeta pomembno? Zakaj? 
  
1: Čist odkrito povedano, ko sm jst ta  
učni načrt pripravljam, nisem sploh o tem 
razmišljal (1_1) in je to, da sploh pridete 
s takšnim vprašanjem zame nek motiv, 
da sploh razmišljat začnem o tem. (1_2) 
Tako da bi vam težko zdej rekel zlo 
eksplicitno ali se mi zdi pomembno pa 
zakaj se mi zdi pomembno, ker se mi zdi, 
da je to vprašanje, ki tudi terja neko 
znanje s področja spolov, s katerim bi 
potem lahko utemeljil, zakaj bi se mi 
zdelo pomembno, da se v pouk didaktike 
vključi tudi kaka tematika, ki bi bila s tem 
povezana. (1_3) Najbrž bi blo smiselno 
razmislit o tem. (1_4) Čeprav zdej ko 
razmišljam, bi mogoče prej videl to 
vsebinsko smiselnost kake take vsebine 
pri kaki od specialnih didaktik, tam kjer 
lahko učitelj… (1_5) Iluzija je, da lah ti 
obravnavaš neke teme popolnoma 
univerzalno, torej v tem smislu tudi ne 
vezane na vprašanje spola, to je že res, 
pa hkrati vendarle ta  nemogoča težnja 
obstaja. Tudi zaradi tega ker maš pred 
Ne razmišljanje o temi (1_1) 
Motiv za razmišljanje (1_2) 
Potrebnost znanj s področja 
spola (1_3) 
Smiselnost razmisleka  za 
vključevanje(1_4) 




Raznolikost študijskih smeri 
(1_7) 
Problematika spolov del 
temeljne izobrazbe učiteljev 
(1_8) 




Ne dotikanje  vprašanj 

















sabo bodoče učitelje zelo različnih učnih 
predmetov, ki bodo poučevali  v zelo 
različnih programih. (1_7) Veš seveda, 
da je za te učitelje pomembno, da tudi 
kaj o spolu, o problematiki spolov vedo, 
tudi kot učitelji. To bi moralo biti tudi del 
njihove temeljne izobrazbe, ne samo 
specialno didaktične, s tem se strinjam, 
ampak najbrž… (1_8) Ne vem, kako 
bodo v tem smislu tudi drugi odgovarjali, 
ampak zase, za didaktiko, bi rekel, da ne 
vidim tega problema v prvem planu. 
(1_9) Skratka, da bi se prav na 
predavanjih tega dotikal. Niti nimam tolk 
znanja s tega področja, niti nisem tega 
videl kot posebno pomembno področje. 
(1_10) Tako, da tega… Ne vem kok ste 
to v učnem načrtu zaznali, kar je blo notr, 
ni blo zavesno notr dano s tem 
namenom, da bi se dotikalo teh vprašanj. 
(1_11) 
2: Se, (2_1) še posebej bi jst rekla pri 
nas, zato ker mamo v šolskem programu 
od vključno 6 razreda dalje program 
ločen za fante in dekleta. (2_2) Sicer z 
enim pomembnim razlogom, da so 
njihove spodobnosti v pubertetnem 
obdobju in po puberteti tako raznolike, 
da je težko nekako nardit čisto 
prilagojene programe, ki bi ustrezali 
obema spoloma, tako vsebinsko kot po 
intenzivnosti. Treba je pa vedet, mi 
nimamo celotnega programa ločenega 
po spolu, ampak samo redni pouk. (2_3) 
V izbirnih predmetih so učenci skupaj, 
niso ločeni po spolu, pri športnih dnevih 
so skupaj, v šolah v naravi, pri polovici 
interesnih dejavnosti tudi. (2_4) Zde tisto 
kar je pri nas pomembno je, da vsebine 
pomembno diktirajo vlogo spola. (2_5) 
Pomembnost vključevanja 
problematike spolov (2_1) 
Spolna ločenost programa 
športne vzgoje (2_2) 
Ločenost rednega pouka 
športne vzgoje (2_3) 
Skupen pouk izbirnih 
predmetov (2_4) 
Pomembna vloga vsebin na 
vlogo spola (2_5) 
Razlikovanje ženskih in 
moških vsebin (2_6) 













Mamo nekatere vsebine, ki so izključni 
ženske in mi sedaj poskušamo tudi fante 
z njimi seznanit, npr. ritmična gimnastika 
(delo s trakovi, kiji itd.), nogomet… (2_6) 
Zdej tud naša dekleta igrajo nogomet. 
Tukaj zdej prihajamo skupaj. (2_7) 
3: Vključevanje spolov z vidika učenja na 
eni strani… (3_1) oz. tako, na ravni 
vsebin individualnih razlik med učenci 
(3_2) in ena od teh razlik je seveda tudi 
ta, bom rekla, biološko socialna 
kategorija spola in tukaj se kažejo neke 
razlike v samem učenju, učnih 
strategijah, motivaciji za učenje, stališčih 
do učenja in tudi v učni uspešnosti. (3_3) 
In v okviru tega zagotovo te razlike 
obravnavamo (3_4) in skušamo tam kjer 
jih najdemo tudi razmišljati o tem, zakaj 
do teh razlik med učenci in učenkami 
prihaja in kako v bistvu tudi prilagoditi 
pouk, (3_5) da recimo… so neke 
določene didaktične komponente, ki so 
glede pouka bolj primerne za določen 
spol. (3_6) In pa zdi se mi tudi z vidika 
spola učitelja pomembno govorit o tem z 
študenti, ker vemo da pri nas je 80% 
učiteljev ženskega spola, kar tudi gotovo 




Vključevanje spolov z vidika 
učenja (3_1) 
Vsebina o individualnih 
razlikah med učenci (3_2) 
Razlike med spoloma v 
učnih strategijah, učenju, 
motivaciji, stališčih do 
učenja (3_3) 
Obravnavanje razlik med 
spoloma (3_4) 
Razmišljanje o razlikah med 
spoloma (3_5) 
Didaktične komponente 
primerne za spola (3_6) 












4: Ja seveda, (4_1) absolutno je 
pomembno zaradi tega, ker je tukaj še 
ogromno stereotipnih prepričanj in 
ravnanj. (4_2) Tud v učnih načrtih še 
obstajajo, v učbenikih in tako naprej in js 
mislim, da je treba študente absolutno 
ozaveščat o tem, (4_3) kako se potem 
odzivajo. Ker se mi zdi po eni strani, tud 
raziskave kažejo, da več dajemo 
Pomembnost vključevanja 
študij spolov (4_1) 
Stereotipnost prepričanj v 
učbenikih in učnih načrtih 
(4_2) 
Pomembnost osveščanja 
študentov (4_3)  












poudarka na to, (4_4) ampak hkrati 
vedno boj tradicionalna spet postaja 
družba, tako da v bistvu so tud tu 




Konstantna prisotnost razlik 
med spoloma (4_6) 
5: Zdej vi verjetno iz teh učnih načrtov 
lahko ugotovite, da se meni in asistentki, 
ki dela z mano to zdi pomembno, (5_1) 
ker to je tematika, ki jo vključujemo celo v 
različne predmete, ki jih pač mi tukej 
predavamo oz. delamo na njih. (5_2) 
Zdej zakaj, je vprašanje, ki zahteva mal 
bolj kompleksen odgovor. Po eni strani 
se nam zdi to pomembno posebej zato, 
ker se tu formira kader, ki kasneje 
soformira različne spolne identitete v 
prostoru Slovenije. (5_3) Ko govorimo o 
spolu in pa o vzgoji govorimo slejkoprej 
tud o oblikovanju različnih, sooblikovanju 
različnih vrst moškosti in ženskosti. 
(Zmoti naju telefonski klic in potem 
nadaljujeva). In torej naša ideja je, da naj 
bi po eni strani omogočli vpoglede tem 
bodočim vzgojitelcam, učitelcam, ker v 
glavnem so ženske, v formiranje spolnih 
identitet, praks itn. In po drugi strani jim 
omogočli bolj reflektirano ravnanje v 
vzgojnih skupinah in pa v razredih. (5_4) 
Pomembnost vključevanja 
študij spolov (5_1) 
Vključevanje tem študij 
spolov v različne 
predmete(5_2) 
Formiranje kadra (5_3) 












6: Ja nedvomno je pomembno. (6_1)  
Zdej jst bom izhajala bolj kot ne iz tega 
šolskega prostora, kjer raziskave kažejo 
kr velke razlike v učni uspešnosti (6_2) 
oz. tud v streotipiziranju določenih 
vedenj, (6_3) al pa v disciplinskem 
smislu, kako učitelji bolj tolerirajo bolj 
dečke pri njihovi navihanosti ali pač 
manj… Skratka v tem kontekstu 
ozaveščat bodoče pedagoške delavce, 
kako lahko v vsakdanji nereflektirani 
praksi utrjujejo določena strereotipna 
Pomembnost vključevanja 
študij spolov (6_1) 
Razlike v učni uspešnosti 
(6_2),  
Stereotipizacija vedenj 
učencev (6_3),  
Osveščanje o stereotipnosti 
vedenj (6_4) 
Osveščanje o ne 
ocenjevanju vedenja 











vedenja, (6_4) kar pritiče dečkom in kaj 
deklicam. In drugo, zaradi spremembe 
učnega procesa v smislu, da se ne 
ocenjuje vedenja učenk, ki je praviloma 
bolj vodljivo, bolj izvršujejo pravila kot 
dečki, lepše izdelke estetsko delajo in na 
ta način dosegajo boljše ocene, skratka 
da te stvari rahlo ozaveščajo. (6_5) V 
tem smislu se mi zdi zlo pomembno. 
V1.2.: V kakšnih učni situacijah se vam 
zdi, da bi znanje s področja študij spolov 
prišlo v ospredje v delovni praksi bodočih 
diplomantov? 
  
1: Ja ne vem. Najbrž pri preseganju 
kakšnih stereotipov, ki so na spol vezani. 
(1_12) Seveda zdej čist spet naivno 
odgovarjam, brez poznavanja nekih 
resnih teoretskih ozadij. Najbrž je nujno, 
zato da se presežejo določene 
stereotipne predstave o tem… Kaj pa 
vem. Če govorimo o učencih na primer, 
so takšne stereotipne predstave zelo 
popularne: (1_13) kdo je, kateri spol je 
bolj naklonjen katerim predmetom ali 
predmetnim področjem. Deklice se bolj 
ukvarjajo z jeziki, dečki bolj s tehniko in 
tehnologijo in takšne neumnosti. (1_14) 
To je ena reč, potem pa je seveda tudi 
pomembno… Ne samo da se preseže 
stereotipe, mislim, da je tudi smiselno 
delovat v smeri, da na nek način 
reflektiramo te družbene vloge, ki jih 
deklice in dečki privzemajo (1_15) in ki 
potem morda niso več toliko stereotipne, 
ampak dejansko ljudje potem skladno s 
temi pripisanimi vlogami funkcionirajo in 
seveda je za učitelje ključnega pomena, 
da se zavedajo, da ima pravzaprav šola 
v tem procesu tudi eno od pomembnih 





Ukvarjanje deklic z jeziki in 
dečkov s tehnologijo (1_14) 
Pomembnost refleksije o 
družbenih vlogah spolov 
(1_15) 
Zavedanje učiteljev o 
reproduktivni vlogi šole  
(1_16) 
Neenaka obravnava dečkov 























vplivajo. Čisto konkretno: deklice kot, ki 
jih parcipiramo kot priden, mirne, 
ubogljive so bistveno hitreje deležne 
neodobravanja, kot  bi bili recimo dečki 
deležni neodobravanja. (1_17) 
3: Ja z vidika opazovanja teh razlik v 
razredu, (3_8) razumevanja zakaj prihaja 
do teh razlik, recimo v motivaciji, v 
načinu kako nekdo odgovarja na testu 
(fant ali dekle), (3_9) zakaj so včasih 
eseji fantov bolj telegrafski in krajši, zakaj 
pa po drugi strani fantje dosti raje 
vzamejo kot izziv, da pripravljajo kakšne 
projekte ali seminarje, kjer se vključuje 
IKT, se pravi ta tehnologija. S tega 
vidika, da učitelj razpoznava te razlike, 
da se zaveda da obstajajo. (3_10) Tukaj 
raziskave kažejo neke razlike po spolu, 
recimo v bralni pismenosti. (3_11) V 
Sloveniji je ta razlika med fanti in dekleti 
še bolj izrazita kot v povprečju, države 
OECD to kažejo. Ja s tega vidika se mi 
zdi, da to prepoznava, spoznava, razume 
te razlike in da poskuša tud 
individualizirat pouk tudi glede na spol. 
(3_12) 
Vidik opazovanja razlik v 
razredu (3_8) 
Razumevanje vzrokov za 
razlike med spoloma v 
motivaciji (3_9) 
Zavedanje o razlikah med 
spoloma (3_10) 
Razlike v pralni pismenosti 
med spoloma (3_11) 
Individualizacija pouka 








oz. učiteljice  
 
 
4: Ja, vsakodnevno ravnanje, kako se 
odzivajo, kaj podpirajo pr enem in 
drugem spolu. (4_7) /…/ Kako spodbuja 
delitve v skupine, (4_8) kako se odziva, 
kaj hvali in potrjujejo pri deklicah, kaj pri 
dečkih itn. (4_9) Paleta je široka. 
 
Vsakodnevni odzivi glede 
na spol učenca (4_7) 
Načini spodbud delitve v 
skupine (4_8) 
Odzivi, pohvale in potrditve 





oz. učiteljice  
 
5: V zelo različnih in pravzaprav v večini 
teh situacij. (5_5) Veste, proces dela v 
razredu, v vzgojni skupini v vrtcu je nekaj 
kar je tesnej povezano, kot smo tule na 
univerzitetni ravni povezani. (5_6) Tud na 
ravni oblikovanja pristopov, na ravni, če 
že hočete vzpostavljanja razmerij. (5_7) 
Večina situacij (5_5) 
Tesna povezanost pri 
pedagoškem delu v 
razredu(5_6) 
Raven oblikovanja 









Ko smo to gledali in deloma tud 
poskušali v seminarskih delih (5_22) 
refleksije opravljat, se kaže, da vse od 
osebe, ki sugerira ali pa izposoja knjigo v 
šoli, pa tja do tega na kakšen način 
obravnava uspeh ali pa neuspeh osebe, 
(5_8) pridejo do izraza, seveda vmes so 
še pričakovanja, (5_9) pridejo do izraza 
različne drže, različne naravnanosti do 
različnih spolov. 
Obravnava uspeha oz. 
neuspeha (5_8) 
Pričakovanja (5_9) 
6: Nekak sem že prej nakazala. Bodisi pri 
ozaveščanju o praksah ocenjevanja, 
(6_6) discipliniranja, (6_7) kaznovanja, 
(6_8) odnosov, ki jih vzpostavljajo… oz. 
bom rekla te socialne klime, (6_9) ki je 
zlo pogojena tud z delovanje učitelja, 
vzgojitelja, skratka da se zavedajo svoje 
vloge, svojega odzivanja na določena 
vedenja, ki jih ostali tud vidijo. /…/ 
Učiteljeva pričakovanja na katerih 
področjih bodo imeli morda dečki ali 
deklice težave so zelo pomembna. 
(6_10) Skratka, če na hitro pogledam te 
osnovne zadeve. Ok, mogoče pri pripravi 
na izvajanje učnega procesa morda je še 
najmanj moč rečt, da se je zadeve lotit 
tud na ta način. Tudi pri vzpodbujanju 
bodisi za nadaljni študij, za 
izobraževanje… tukej jst mislim, da ni 
prav veliko ljudi, ki bi fantom svetovalo 
naj gre na vzgojiteljsko šolo, pa ne vem, 
zakaj ne. (6_11) 
Prakse ocenjevanja (6_6) 
Discipliniranje (6_7) 
Kaznovanje (6_8) 
Socialna klima (6_9) 
Učiteljeve pričakovanja do 
dečkov in deklic (6_10) 




oz. učiteljice  
 
V1.3.: Katere vsebine študij spolov bi po 
vašem mnenju morale biti vključene v 
študijskih programih za izobraževanje 
učiteljev in učiteljic? 
  
1: Vsebine, ki bi vodle k temu vpogledu, 
ki bi vodle k temu zavedanju učiteljev. 
(1_18) Men se zdi, da je pomembno, da 
vsak učitelj se te problematike zaveda. 










(1_19) Ne glede na to ker predmet 
poučuje. Sej tud v tem smislu, vprašanje 
zdej a je to vprašanje stvar didaktike, če 
to didaktiko razumemo kot neko bolj 
normativno disciplino, ampak definitivno 
kot del študija, začetnega izobraževanja 
za opravljanje poklica učitelja pa ja. Se 
mi zdi, da je v programu to nujna vsebina 
v tem smislu. (1_20) 
 
(1_19) 
Študije spolov kot nujne 
vsebine programov (1_20) 
 
2: Že prva stvar je, da bi mi moral v 
programu imet za naše študente 
enakovreden program pa ga nimamo. 
(2_8) 
Se producirajo že iz samega študija ven. 
(2_9) 
Enakopravnost programa 
na fakulteti (2_8) 
Reprodukcija neenakosti že 





4: /…/ Mi veliko pri predavanjih 
pokažemo en del filma, kjer dva 
ameriška profesorja eni skupini učiteljev 
prikazujeta, sicer je film že star, ampak je 
še vedno relevanten… (4_10) 
Prikazujeta jim en posnetek in vprašata 
učitelje, ali se je učitelj odzival na dečke 
in deklice na različne načine in zanimivo 
je, da večina učiteljev sploh ne opazi teh 
razlik. In js jim to pokažem in potem 
okrog tega debatiramo in mislim da v 
vsakodnevnem, kjer koli že, lahko pri 
ravnanju z učenci učitelj to uporabi. 
(4_11) /…/ 
Film vsebino neenake 
distribucije učiteljeve 
pozornosti učencem (4_10) 






V1.4.: Kakšna je po vašem mnenju vloga 
šole kot institucije pri reproduciranju 
stereotipnega ravnanja bodočih učiteljev 
in učiteljic? 
  
2: Mogoče slišijo premal. (2_10) Ključen 
problem je, da se oni s tovrstnimi 
razmišljanji ne ukvarjajo. (2_11) /…/ 
Zavedajo se šele potem, ko pridejo v 
konkretno dejavnost in ugotovijo, da 
morajo nekoga poučevat je pa spet zelo 
Nezadostna obravnava 
(2_10) 
Ne ukvarjanje študentov s 
tovrstnimi problemi (2_11) 
Zavedanje problematike 









raznoliko kolk obvlada. (2_12) (2_12) 
3: Prvo je treba ugotovit a ti spolni 
stereotipi v sodobni družbi obstajajo. 
(3_13) Ne vem. O tem govorimo že 
desetletja, pa je vedno enako. Zdej 
mislim, da gre stvar v drugo smer, da je 
treba na nek način že zaščititi fante, ker 
pouk je mnogo bolj dekletom prilagojen 
kot fantom. (3_14) Da ne govorimo o 
tem, da jih učijo večinsko učiteljice, ki se 
lažje identificirajo z ženskim spolom tudi 
itn. (3_15) Je pomembno, da se o teh 
stereotipih pogovarjamo, (3_16) bi pa 
rekla, da tisti čist klasični tradicionalni 
stereotipi po mo mojem mnenju več 
toliko ne veljajo. (3_17) 
Vprašanje obstoja 
stereotipov v sodobni družbi 
(3_13) 
Zaščita fantov zaradi 
prilagojenosti pouka 
dekletom (3_14) 
Lažja identifikacija deklic z 
učiteljico (3_15) 











4: Mislim da velika. (4_12) Pomembnost vloge (4_12) Pomembnost 
vloge 
5: Tule mam na primer na mizi knjigo 
Bourdieu-jevo. Mi od tistih časov 
najmanj, od kar ta on in Passeron 
napisala to knjigo vemo, da šola ni 
mehanizem, ki ne bi mel nič pri 
reprodukciji, pri socialni reprodukciji. 
(5_10) Konec koncev Durkheim kot prvi 
sociolog vzgoje opozarja na to, da je 
celotna vzgoja v družbi zastavljena kot 
prenašanje nekih dosežkov v plus in 
minus določene civilizacije na naslednjo 
generacijo. Eo ipso fakultete in ti 
predmeti niso pa sneti z neba, za njih pa 
ne velja, da so del te reprodukcije, 
ampak smo del reprodukcije. (5_11) Js 
sicer mislim, da je v vlki meri odvisno od 
osebnih pristopov tistih, ki predmete 
predavajo, (5_12) od tega kako je 
zastavljena celota in zdi se mi, tud sam 
Socialno reproduktivna 




Pomembnost vloge osebnih 
pristopov predavajočih 
(5_12) 
Povečanje občutljivosti za 
dimenzijo vsebin študij 
spolov (5_13) 
Osebna občutljivost 
profesorja za vključevanja 








tako razumem, tako doživljam zadnjih 20 
let dela tu v tej hiši, da je občutljivost tudi 
za to dimenzijo, ne samo zato, tud za 
nekatere druge dimenzije dela, se 
povečala. (5_13) In če bi midva tu sedela 
pred 15 leti, večine teh premetov ni blo. 
O predmetih v katerih ste vi zaznal, pa 
celo enga preskočil ki je prav posebej 
namenjen temu, danes pa so. Zakaj? 
Zaradi tega ker je prostor postal bolj 
občutljiv za tud ta vprašanja. Ne 
nazadnje, če že hočete, tud js. (5_14) 
6: Zelo velka. (6_12) In jst mislim, bi si 
upala rečt, da na drugi osnovi, jst se bolj 
intenzivno ukvarjam z inkluzijo, s tem 
vprašanjem inkluzivno naravnanih šol, ko 
poslušam, ko študente soočam s temi 
praksami, ki naj bi bile boljše, mi 
sporočajo, da so pri mnogih predmetih 
že poslušali o inkluziji, ampak da je bila v 
povsem drugačnem kontekstu vpeljana. 
Tu se predstavlja zdej dvom, kdo je bolj 
verodostojen od nas, ki sodelujemo… se 
mi zdi to sicer lušen konflikt skozi 
katerega lahko gremo in marsikaj 
razjasnim in jim tud povem na podlagi 
česa, sem jst do tega prišla in kateri 
diskurzi so v ozadju, ki nas lahko bolj kot 
ne omejujejo… Hočem rečt, da ljudje, ki 
na intelktualni ravni ogromno stvari vedo, 
ki eksplicitno sicer govorijo o inkluziji in 
inkluzivnosti so pa implicite, njihove 
predpostavke tako napačne. (6_13) In tu 
sva zopet pri trčenju… nezavedno 
butnejo zadeve ven in ni pa nikogar, ki bi 
jih soočil s tem. Bodisi sami ne zmorejo, 
ker ne zmoremo vedno te pozicije, da 
nardiš refleksijo kaj še sporočaš skozi 
jezik. Se mi zdi na vprašanju, ki ga vi 
obravnavate kot vsa druga na teh 




Koncept inklizije (6_13) 
Vedenje na intelektualni ter 
eksplicitni ravni in napačne 
implicite (6_13) 
Premajhen vložek v stališča 
na univerzitetni ravni (6_14) 
Opuščanje emotivnega dela 
in delovanskega motiva 
(6_15)   
Potreba po izobraževanju 
univerzitetnih profesorjev in 
profesoric (6_16) 
Prisotnost znanja in 










znanj in ravnanj 
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družbeno perečih področjih, je zlo velik 
problem ta, da ljudje na terciarni ravni 
premalo delamo na stališčih. (6_14) 
Torej veliko delamo na racionalni ravni, 
na argumentaciji in se ne spuščamo na 
emotivni deli, ne spuščamo se na 
delovanski motiv. (6_15) In v bistvu 
delamo veliko škode na ta način in morali 
bi najprej verjetno mi imeti neka 
izobraževanja, s pomočjo katerih bi 
uvidli, kaj pravzaprav še sporočamo. 
(6_16) /…/ Jst sm pa zdej odprla še 
dimenzijo, da lahko jst veliko vem, veliko 
raziskav poznam in znam plasirat, ampak 
še vedno s svojim načinom kako to 
posredujem, z delovanjem, z emotivnim 
delom, torej celovitim delovanjem v 
pedagoškem procesu sporočam 
marsikaj. (6_17) /…/ Na tej 
mikropedagoški ravni se mi zdi pri nas 
največji problem. (6_18) Eno je pa 
nedvomno tudi to, da ne poznajo na 
svojem področju tega, ker jih to ni nikoli 
posebej zanimalo. 
Enota II.:  Vključevanje študij spolov v 
pedagoško delo profesorjev/-ic. 
  
V2.1.: Na kašen način vključujete 
vsebine študij spolov pri izvajanju vašega 
predmeta? 
  
1: Ja jih ne. (1_21) Jst moram čist odkrito 
povedat, da jih ne. Na eni ravni zarad čist 
pomanjkanja refleksije ali zavedanja, da 
bi to blo smiselno, to je en  razlog. (1_22) 
Drug razlog je, da za to, da vključiš nekaj 
takega v svoja predavanja, pomeni tud 
da se moraš zavestno s tem ukvarjat, 
vsaj na neki elementarni ravni in imet 
nekaj znanja o tem. (1_23) Najbrž nima 
nobenega smisla, da pred študente 
Ne vključevanje vsebin 
študij spolov (1_21) 
Pomanjkanje refleksije 
(1_22) 
Potreba po dodatnem 
znanju (1_23) 
Bazična namembnost 
predmeta drugačna (1_24) 
Pomanjkanje časa (1_25) 













prihajam z nekimi predpostavkami, ki so 
lahko čist ustrezne, ampak bi morale biti 
teoretično podkrepljene in utemeljene. 
Potem pa seveda, ker maš občutek, da 
je tvoj predmet namenjen bazično 
nečemu drugemu, odpiranju nekih 
univerzalnih vprašanj. (1_24) Četrtič tud 
zarad tega, ker je časa dejansko 
bistveno premalo že za obravnavo nekih 
zlo osnovnih didaktičnih vprašanj. (1_25) 
/…/ Pri splošni didaktiki se teh tem ne 
dotikamo, ker bi to potem terjalo… 
(1_26) Sej v bistvu je skos isti problem 
pred nama. To bi terjalo res zlo temeljito 
vsebinsko analizo učnih načrtov in zdej 
za vsebinsko analizo učnih načrtov bi 
bilo idealno, da bi splošni didaktik 
sodeloval s specialnim didaktikom pri 
delu s študentom in bi na nek način 
vsak… Ker morte vedet… Pri splošni 
didaktiki je v predavalnici 250 ali pa 300 
ljudi in ti ljudje študirajo oz. se pripravljajo 
za poklic učitelja, ki bodo potem 
poučevali zelo različne predmete: 
sociologi,  anglisti, zgodovinarji, geografi 
itn. Kar bi pomenilo, če bi se poglabljali v 
analizo res vsebine ciljev v učnih načrtih, 
bi morali z vsako od teh skupi študentov 
delat z njihovimi učnimi načrti, kar je 
praktično neizvedljivo./…/ Neko zelo 
omejeno znanje o tem imam…  
To kar je  univerzalno za vse učne 
načrte, potem pa seveda pričakujem, da 
bodo študentje, ko poznajo strukturo, da 
bodo pri svojih specialnih didaktikah pa 
seveda naslavljali čisto vsebinska 
vprašanja. (1_27) 
Al pa pustma kemijo… da bi lahko videl, 
kje se študije spolov, al pa vprašanja 
povezana s spolom vključujejo v nek 
strukturo in vsebino 
različnih kurikulanih 
dokumentov brez vsebin 
študij spolov (1_26) 
Potrebnost vključitve 
specialnih didaktik (1_27) 
Potreba po boljšem 
poznavanju študij spolov 
(1_28) 
Ne obravnavanje teme o 
komunikaciji z vidika vsebin 
študij spolov (1_29) 
Pozdravljanje ideje (1_30) 
Nezmožnost spuščanja na 
konkretno raven (1_31) 
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predmet kot je psihologija, sociologija, 
zgodovina, materinščina itn., za to bi pa 
najbrž potreboval neko znanje iz tistih 
predmetov, ki ga  pa žal v take obsegu 
nimam. (1_28) 
Žal ne. (1_29) To je ideja, ki ni tko slaba. 
(1_30) Čeprav je… da bi skratka omenil, 
da je to smiselno bit pozoren na to. To o 
čemer sva recimo tudi prej govorila. Jst 
se, da bi se prav posebej osredotočal na 
ta vprašanja, tudi ko govorim o 
komunikaciji in interakciji učitelja z 
učenci, se na tko konkretno raven žal ne 
morem spuščat. (1_31) 
2: V manjši meri. (2_13) Pri nas je na 
primer ničelni kurikul, ki ga je skoraj vsak 
od vas gotovo že doživel na lastni koži je 
nepoučevanje plesnih vsebin. (2_14) Je 
pa vezan na spolni stereotip. Naše fant je 
zelo težko pripravit za to da bi oni 
poučevali ples, zato ker ga v manjši meri 
obvladajo. In potem se nam zgodi da 
čeprav je ples del uradnega kurikula ga 
učitelj kar izpusti. Potem seveda tisto kar 
je pri nas zelo vidno je nek večji 
poudarek športu s katerim se je učitelj 
sam ukvarjal. In ker se večina študentov, 
ki prihaja k nam v veliki meri ukvarja s 
športnimi igrami je potem to izrazito to 
poudarjeno tud v šolskih programih. 
(2_15) Vedet pa mormo, športne igre 
kakor koli so bolj pisane na kožo fantom 
in ne dekletom. /…/ Na primer eno 
poglavje, ki ga js predavam je 
opravičevanje, ki je izrazito spolno 
diferencirano. (2_16) /…/ Nekaj mamo. 
O tem pa drugač oni poslušajo še 
pedagoško psihologijo, tako da so neke 
te vsebine v bistvu tam. (2_17) Zdej tisto, 
kar jih opozarjam pri mojem predmetu je 
Manjša mera vključevanja 
študij spolov v UN (2_13) 
Ničelni kurikul z 
nepoučevanjem plesnih 
vsebin (2_14) 
Poudarjanja športih iger s 
katerim se je učitelj sam 
ukvarjal in so priljubljenejše 
pri fantih (2_15) 
Poglavje opravičevanja 
deklet od ur športne vzgoje 
(2_16) 
Obravnava poglavja 
komunikacije pri pedagoški 
psihologiji (2_17) 
Opozarjanje na situacijo 
skupnega poučevanja obeh 













čisto na teh praktičnih zadevah, ko 
pridejo oni v situacije, ko poučujejo 
skupaj. (2_18) 
3: Ja sej pravim, da v bistvu… No, to ni 
posebna tema, (3_18) to je res, tudi v 
učnem načrtu se tega ne zasledi. (3_19) 
Vendar pa, ko obravnavamo različne 
oblike učenja, študijske strategije, ko 
govorimo o motivaciji, ko govorimo o učni 
uspešnosti, o individualnih razlikah med 
učenci v osebnosti, inteligentnosti itn., se 
pač spol pojavi kot ena ta diferencialna 
kategorija, kjer najdemo neke razlike 
med učenci. (3_20) To prikažem kar 
kažejo raziskave (3_21) in potem 
predvsem na podlagi njihove lastne 
izkušnje diskutiramo, kako se te razlike 
izražajo med učenci v razredu in iz tega 
potem skušamo potem generaliziran kaj 
pa to pomeni za pouk učitelja. (3_22) 
Ne obravnavanje vsebin 
študij spolov kot posebne 
teme (3_18) 
Odsotnost tem študij spolov 
v učnem načrtu (3_19) 
Pojavljanje spola v temah: 
oblike učenja, študijske 
strategije, motivacija, učna 
uspešnost, individualne 
razlike med učenci, 
inteligentnost (3_20) 
Prikaz  vsebin raziskav 
(3_21) 
Diskusija na podlagi 









4: Ja sm mam eno predavanje 
kompletno temu namenjeno, uro pa pol 
do dveh. (4_13) Pač predavanje je z to 
demonstracijo, pogledamo si ta video. 
(4_14) In zlo poudarjam, da so razlike 
med spoloma manjše kot pa individualne 
razlike znotraj posameznika. (4_15) 
Skratka toliko namenim formalno tej 
temi. Seveda pa znotraj kakšnih 
seminarjev pa pride tudi v diskusijo in se 
potem odzivamo na to. Tema je 
povezana in s stereotipi, o razvoju 
spola… (4_16) /…/ Tukaj pri likovnikih 
dajem več poudarka na teh subjektivnih 
napakah, ker oni ne ocenjujejo na… 
(4_17) /…/ Ja, poglavje o vlogi učitelja in 
dimenzijah razrednega vzdušja navežem 
na implicitne teorije v zvezi s spolnimi 
stereotipi. (4_18) 
Izvedba enega predavanja 
(2h) na temo študij spolov 
(4_13) 
Ogled vida o učiteljevem 
ravnanju v razredu (4_14) 
Poudarek na opozarjanju 
dejanskih razlik med 
spoloma (4_15) 
Tematiziranje stereotipov in 
razvoja spolov (4_16) 
Subjektivnost pri 
ocenjevanja(4_17) 
Poglavje o vlogi učitelja in 
dimenzije razrednega 












5: Zdej mi imamo predmet tako 
zastavljen, da gre en del skupaj skoz 
predavanja in tu se dotaknemo tud 
položaja spolov, pravzaprav 
subjektiviranja sploh. (5_15) Pri tem 
predmetu velja, da poskušamo poudarit 
ta genealoški vidik tega vzpostavljanja 
svetov skozi čas in poskušamo si 
pogledat, kako se je sploh individualnost 
vzpostavla. Ker to ni nekaj kaj je tukaj od 
vedno in kar je od vedno blo, kako so se 
vzpostavljala razmerja med spoloma, 
(5_16) kje sta spola šla vzporedno, kje 
sta šla po liniji moške dominacije itn. 
(5_17) /…/ Seveda ima tud druge teme, 
demokracija, šola itn., je pa to ena do 
tem. Je pa potem za tiste, ki želijo kej 
takega poglabljat prav priročen predmet, 
ki je izbirni predmet. (5_18) To kar 
opažamo zadnja leta je, da nekateri 
vzamejo ta predmet že prej, preden 
pridejo do sociologije vzgoje kot tega 
tukej nosilnega sociološkega predmeta 
in potem na nek lažji način vstopijo v to. 
Potem še en predmet je kjer se spola 
dotikamo, ampak ta je ožji in ga mamo 
samo pri naravoslovnih vezavah je 
sociologija družine, tud ta obstoji. Tam 
se seveda… Js sm ravno včeraj 
predaval, bil skupaj z njimi z nekim 
predavanjem, ki se je spraševalo kako se 
formirajo spolne vloge, kdo vse, v katerih 




med spoloma (5_16) 
Poti približevanja in 
razhajanja spolov v 
zgodovini in moška 
dominacija (5_17) 
Obravnava vsebin študij 
spolov pri izbirnih predmetih 
(5_18) 










6: Spol, zdej če gledam znotraj 
akademije za glasbo, spol posebej 
izpostavljam, ko spoznavamo ta koncept 
inkluzije. (6_19) Ker so tud spolne razlike 
pomembne in spolu in spolni 
usmerjenosti v teh točkah dajem malo 
večji poudarek, pri discipliniranju, (6_20) 
Posebna obravnava spola 
pri konceptu inkluzije (6_19) 
Poudarek na spolu pri 
discipliniranju (6_20) 
Poudarek na spolu pri 
kaznovanju (6_21) 










pri kaznovanju, (6_21) pri pričakovanjih. 
(6_22) To pomeni, da ko pridemo to te 
teme zlo pogosto iščem variante tud 
znotraj spola, zato ker predvsem koncept 
inkluzije oni praviloma povezujejo samo 
z učenci s posebnimi potrebami. In 
potem jst namenoma to skupino kr 
pozabim, da bi jim ostalo, da ni samo ta 
populacija, da imamo še kakšne druge 
variante, ampak iskreno rečeno bi rekla 
da je učinek po moje zelo minimalen. Ker 
jih bolj miselno zaposluje vprašanje kako 
s priseljenci, kako z revnimi, kako z 
osebami s posebnimi potrebami itn. in 
vidim, ko jih včasih izzivam s spolno 
usmerjenostjo in konkretne primere 
rečem… Recimo pojem družine, kako 
ste se z njim soočal al pa konec koncev 
vloge v družini, v čem je problem pri isto 
spolnih partnerjih. (6_23) 
pričakovanjih (6_22) 
Poudarek na spolu pri temi 




V2.2.: Ali bi  bilo potrebno študije spolov 
integrirati v vse pedagoške predmete? 
  
4: Ja seveda. (4_19) Že zato, ker so tudi 
učni dosežki povezani z vsemi temi 
pričakovanji učiteljev, ravnanji itn. In če 
se vprašamo, zakaj imamo deklice, ki so 
bistveno bolj uspešne na vseh stopnjah 
izobraževanja, kje se zgubijo fantje. 
(4_20) To je temeljno vprašanje 
izobraževanja. (4_21) 
Potreba po integraciji študij 
spolov v vse pomembne 
teme (4_19) 
Povezanost učnih rezultatov 
s pričakovanji učiteljev 
(4_20) 
Učna uspešnost kot 







5: Ja, kjer je to pač smiselno. (5_20) 
Razumete, jst sem povsod proti temu, da 
bi se nekej na silo, zunej konteksta 
postavlal. Drugač pa razumem, da je na 
primer obravnava poezije povsem dobro 
mesto za na primer to, tematiziranje tega 
vprašanj. Zgodovina itn. Veliko je mest, 
veliko je točk v katerih se o tem da 
Smiselna integracija študij 
spolov (5_20) 
Možnost »naravne« 
vključitve tem študij spolov 







govorit naravno, integralno, integrirano 
celo in zardi tega tudi mi pri običajni 
sociologiji vzgoje to vpeljemo kot del, 
seveda pa ponudmo za tiste, ki želijo več 
tud kako izbiro. (5_21) 
6: Js mislim… zdej če ostajava znotraj 
terciarne ravni… v kolker bi bli mi deležni 
nekih kakovostnih ozaveščanj, 
stereotipov, predstav itn., bi to absolutno 
moralo biti del vsakega predmetnega 
področja posebej in ne poseben 
predmet. (6_24) Zdej glede na to, da 
tega pač ni, da mi kr precej 
reproduciramo teh stereotipov kar 
uspešno, bi pa veljalo ta predmet nekak 
organizirat, ampak ga res organizirat zlo 
izkustveno,zlo reflektivno, res da zmorejo 
ozaveščat ne kaže samo skozi neke 
teoretične koncepte, ampak v njihovem 
vsakdanu. (6_25) 
Ustrezna znanja profesorjev 
kot predpogoj za 
vključenost študij spolov v 
vsa predmetnega področja 
(6_24) 
Potreba po samostojnem 
predmetu v primeru 
pomanjkanja ustreznih 








V2.3.: Ali se bi vsebine študij spolov v 
vaš predmet lahko vključile tudi preko 
seminarjev? 
  
1: Ja seminar pri tem predmetu obsegajo 
15 ur. Mi seminarje običajno združujemo 
z vajami in jih izvajamo skupaj, tako da 
študentje prihajajo… Ja možno bi 
seveda blo tudi kako tako vajo nardit, 
(1_32) ki bi bla posebej namenjena 
obravnavi tega vprašanja. To je 
hipotetično mogoče nardit. Tako kot 
razmišljam, bi se sicer men zastavlo 
vprašanje a ni to bolj smiselno nardit pri 
kaki pedagogiki. (1_33) Ker naši študenti 
imajo več teh splošnih pedagoških 
predmetov, eden je didaktika, potem 
majo še pedagogiko, andragogiko. 
Recimo pedagogika je en tak predmet, ki 
bi recimo sam prej videl, da bi blo 
smiselno in tudi kolegi, ki poučujejo ta 
Možna vključitev vsebin 
študij spolov v seminarjih 
(1_32) 
Večja smiselnost vključitve 
študij spolov pri predmetu 
pedagogike (1_33) 
Večja kompetentnost 









predmet, kolkor vem, so tud bolj 
kompetentni kot teoretiki. (1_34) 
3: No v seminarju pa so razlike po spolu 
v učenju in učni uspešnosti so ona od 
tematik in ravno pred 14 dnevi sta dva 
fanta izvajala to temo in je blo prav 
luštno. (3_23) 
Vključitev poglavij razlike po 
spolu v učenju in učni 





4: Ja, na seminarjih se pojavljajo teme, ki 
vsebujejo študije spolov. (4_22) /…/ Ja , 
študentje so zainteresirani za te teme. 
(4_23) /…/ Js se vedno znova 
sprašujem, kako prit do študentov, da jim 
nekaj ostane. (4_24) Tako da poskušam 
s kakšnimi vajami, s prakso… (4_25) 
 
Vključitev tem študij spolov 
pri seminarju (4_22) 
Zainteresiranost študentov 
za teme študij spolov (4_23) 
Načini motiviranja 
študentov za poglobitev 
znanja (4_24) 





5: Ko smo to gledali in deloma tud 
poskušali v seminarskih delih (5_22) 
refleksije opravljat, se kaže, da vse od 
osebe, ki sugerira ali pa izposoja knjigo v 
šoli…  /…/ Potem imamo pa seminarje 
zastavljene tako, da je ponujenih 10-13 
različnih sklopov in kandidati in 
kandidatke se razporejajo in te 
predstavljajo drug drugemu. In tak sklop, 
poseben sklop je tak, ki se ukvarja s 
spolom. (5_23) Tako da računamo… 
Praviloma je to dokaj gor vzeta tema in 
računamo da bolj ali manj v vsaki tej 
letnem kurzu tudi to slišijo, ti ki se 
udeležujejo nekega predmeta. (5_24) 
Problematizacija vsebin 
študij spolov pri seminarjih  
in refleksija na delo (5_22) 
Študije spolov kot posebna 
tema pri seminarjih (5_23) 
Veliko zanimanje za teme 





6: Glede na to, kar sem povedala prej, da 
je na specialni pedagogiki samo  ur 
seminarjev, se teh tem, da bi bile 
posebej izpostavljene ne dotikamo, majo 
pa v literaturi te zadeve in potem se 
skušamo tud v diskusijah se teh tem 
dotaknit. Na akademiji za glasbo mam 
seminarjev 30 ur. (6_26) Tu pa 
poskušam, ker imajo oni seminarje 
Izvajanje seminarjev (6_26) 
Povezovanje vsebin študij 
spolov s prakso študentov 
in študentk  (6_27) 
Vključevanje študij spolov v 







povezane tudi s prakso, imajo pri temi 
tehnike discipliniranja tudi vprašanja, 
kako na deklice kako na dečke, da naj 
bodo pozorni tud na te zadeve, pri 
kaznovanju… (6_27) Se pravi so 
vključene v neke teme, ki jih oni delajo. 
Drugače neposredno pa mogoče pri 
šolskem sistemu, ko govorimo o 
uspešnosti. (6_28) 
Enota III.:  Vloga izobraževanja pri 
zmanjševanju spolno segregiranega 
delovanja diplomantov. 
  
V3.1.: Kakšen je po vašem mnenju realni 
učinek poučevanja vsebin študij spolov 
na kasnejše delovanje diplomantov in 
diplomantk? 
  
1: Vprašanje kok lahko. (1_35) V 
realnem učinku lahko samo špekuliram, 
kaj bi se zgodilo. (1_36)  
V končni fazi s tem pripomorejo k neki 
reprodukciji, socialni reprodukciji, ki je 
tudi ena od vlog šole. In na nek način so 
učitelji neizogibno v tej zgodbi, po drugi 
strani pa je to lahko tudi vir problemov. 
(1_37) Tako da bi blo o tem smiselno 
razmislit. 
Vprašanje realnega učinka 
(1_35) 
Špekuliranje o realnem 
učinku (1_36) 
Socialno reproduktivna 






2: Ja. Ene bolj druge manj. (2_19) Različnost vpliva vsebin 





3: Ja odvisno. Odzivi so zelo različni, 
(3_24) odvisno od njihove osebne 
izkušnje. (3_25) Če so imeli kakršno koli 
izkušnjo diskriminacije, če se zraven 
čustva je to gotovo nekaj, kar so bolj 
pripravljeni prisluhnit in diskutirat in 
razmišljat o tem,če pa ne čutijo, da bi bile 
te razlike, pa kaj dosti ne govorijo. (3_26) 
Ni to tema, ki bi bila toliko v ospredju. 
(3_27) 
Različnost odziva študentov 
na vsebine študij spolov 
(3_34) 
Odvisnost od njihove 
osebne izkušnje (3_35) 
Večji posluh v primeru 
čustvene vpetosti (3_36) 








4: To je težko rečt. (4_26) Js mislim, da 
je to tako kompleksno, tud družbeno 
širše. Mi se trudimo, (4_27) ampak sej 
vedno znova ugotavljamo, kako se  to 
kar na fakulteti obravnavamo pa 
poskušamo čim bolj na pestre načine, a 
se to kje v praksi potem pozna. (4_28) 
Tu so na delu ta naša subjektivna 
prepričanja, implicitne teorije itn. (4_29) 
in marsikdo zdrsi spet nazaj ali pa v 
sistem v šoli, kolektivno prepričanje. 
(4_30) 
Realnost učinka je relativna 
(4_26) 
Trud za dosežen učinek 
(4_27) 
Ugotavljanje dobrega 
delovanja univerze na 
podlagi delovanja študentov 
v praksi (4_28) 
Subjektivnost prepričanj in 
implicitne teorije študentov 
(4_29) 











5: Zdej znanstveno jst na to ne znam 
odgovorit in nisem nikol meru. (5_25) /…/ 
Občutek, ker delamo tud  s temi, ki že 
učijo pa pridejo sem si pridobit 
pedagoško-andragoško izobrazbo in z 
njimi oddelamo tud neki na tem, da oni 
sebe pravzaprav preverjajo v situacijah, 
ki so učiteljske situacije. Mi mermo v 
resnici to, da se sproži razmislek o tem. 
(5_26) Zdej kr kdaj se nam zdi, da se 
sprož in če to dosežemo potem 
računamo, da bodo prevezel en del 
konceptualizacij in opozoril, ki jih sprožijo 
literatura, ki jo obdelamo, ki jo pogovori 
pri seminarjih sprožijo. (5_27) Računamo 
da, a ko bo sreča mila, da bodo še kdaj 
kaj bral na to temo. (5_28) /…/ Torej 
zavedat se, da ta vprašanja so, (5_29) 
začutit točke, na katerih sem jih sam 





študentov o problematiki 
spolov v izobraževanju 
(5_26) 
Prevzem dela 
konceptualizacij in opozoril 
študentov (5_27) 
Upanje na kasnejše branje 
literature na temo študij 
spolov (5_28) 
Zavedanje študentov o 
obstoju vprašanj povezanih 
s spolom v izobraževanju 
(5_29) 
Samorefleksija študentov o 
problematiki spolov v 
izobraževanju (5_30) 
Upanje na osveščeno 










6: Glasbeni pedagogi, ker so v osnovi 
pedagogiki se morda bolj zavedajo tega 
da bo pedagoški poklic njihov, (6_29) pri 
instrumentalistih pa je hierarhija zelo 
jasna in da je njihov cilj igrat v nekem 
orkestru, čim bolj prestižnem in da je 
njihovo pripravljanje oz. pridobivanje teh 
kompetenc na pedagoškem področju 
samo za vsak slučaj in je kasneje to 
pogosto doživeto kot neuspeh in so zelo 
nemotivirani. (6_30) Ne v samem 
študijskem procesu… jst se jih res trudim 
animirat, motivirat, jim pokazat prednosti 
s konkretnimi primeri. Meni je v samem 
pedagoškem procesu z njimi zlo fajn, 
ampak obe veva, da zadevo vključit na 
način, da se bodo pa ljudje zavedali 
svojih vsakodnevnih praks in zadeve 
spreminjal je pa potrebno malo več in 
časa in motiviranosti in angažmaja. 
(6_31) 
Zavedanje glasbenih 
pedagogov o problematiki 
spolov v izobraževanju 
(6_29) 
Rezervna kompetenc z 















V3.2.: Kakšen bi bil vaš želeni učinek?   
1: Da imate ljudi potem ko pridejo v 
razred, ko pridejo delat kot učitelja, da so 
zmožni neke refleksije o tem kako 
obravnavajo konkretno v razredu: kako 
obravnavajo dečke, kako obravnavajo 
deklice. (1_38) Vsak človek na nek 
določen način ravna, tudi ko ravna z 
učenci kot deklicami oz. dečki. Zdej 
zakaj ravnam tako kot ravnam, ali je to 
moj ravnanje upravičeno, ali ni to moje 
ravnanje obremenjeno z nekimi stereotipi 
itn. To je neki kar bi definitivno, v kolikor 
bi imeli fokusiran tovrsten obravnavo teh 
tem pri izobraževanju učiteljev. Najbrž bi 
dosegli, da bili učitelji tudi bolj 
















4: Ja seveda. Želel bi si gotovo več. 
(4_31) Se bi pa o tem morali tud več 
pogovarjat o družbi. (4_32) Mislim, da 
marsikdo v praksi je skeptičen do teh 
kvot žensk, tud v politiki in tko, ampak se 
mi zdi, da če bi se širše dotikali teh tem, 
bi razumeli zakaj je to pomembno kot 
ena vmesna faza. (4_33) 
 
Želja po večjem učinku 
(4_31) 
Potreba po večkratnem 
obravnavanju tem v družbi 
(4_32) 





5: Jst si ne umišljam, razumete, da mi 
zradiramo stereotipe. (5_32) Ta bi bla 
huda. /…/ Ja. Potem bi se že kej druga 
radiral, kar pa mi ne bi radi, da se radira. 
To bi bla veliko prevelika moč edukacije, 
kot je ta. (5_33) /…/ Drugače je pač tako, 
dokler se vrste moškosti in ženskosti ne 
zamaknejo v prostorih v katerih midva 
živiva, tako dolgo šola ne bo sama 
opravla ničesar. (5_34) 
Nezmožnost radiranja 
stereotipov  (5_32) 
Možnost radiranja 
stereotipov predpostavka 
za preveliko moč edukacije 
(5_33) 
Potreba po spremembi 
mišljenja o vrsti moškosti in 
ženskosti v družbi za 
možnosti spremembe 












V3.3.: Kaj je po vašem mnenju tisto, kar 
bi še lahko, poleg izobraževanja, vplivalo 
na spolno stereotipno ravnanje učiteljev 
in učiteljic? 
  
1: Najbrž je veliko odvisno od tega, 
kakšne obravnave so bili sami deležni 
bodoči učitelji kot študentje. (1_40) 
Kakšne socializacije so deležni. (1_41) 
Ta stereotipna percepcija nekih spolnih 
vlog je nekaj kar ni samo stvar nekega 
mojega teoretičnega znanja, ampak je 
tudi neki kar sem osvojil, ponotranjil 
skozi vso svojo socializacijo in vzgojo in 
v tem pogledu so seveda pomembni, v 
najširšem pomenu rečeno vzgojni učinki, 
ki smo jih sami deležni. (1_42) Tudi to, 
kako jst vzpostavljam lastno identiteto, 
tudi lastno spolno identiteto, skratka v 
kakšnem smislu sam sebe dojemam kot 













Dejavniki vpliva   
235 
 
drugačnega od ženske kot moški in 
obratno. (1_43) To so stvari, ki zagotovo 
tud vplivajo na to, kako potem 
funkcioniram kot profesionalec, učitelj ko 
delam z učenci al pa dijaki. To kakšna je 
prevladujoča družbena naravnanost do 
teh vprašanj. (1_44) Tud vprašanje 
recimo feminizacije učiteljskega poklica 
se mi zdi eno od pomembnih vprašanj. 
(1_45) 
2: Razmišljam o tem , ali vztrajat na 
ločitvi po spolu pri pouku kot takem, 
ampak izključno zarad razloga… (2_20) 
Razmišljanje o vztrajanju pri 
ločitvi pouka športne vzgoje 
po spolu (2_20) 
 
Ločitev pouka 
3: Ja potem ko se enkrat znajdejo v šoli 
je potem ta družbena oz. šolska klima 
izredno pomembna. (3_28) Se pravi 
čemu šolski kolektiv, ravnatelj daje 
poudarek. (3_29) 
Družbena oz. šolska klima 
(3_28) 
Poudarek šolskega 
kolektiva in ravnatelja 
(3_29) 
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4: Ja gotovo mediji, ki so polni teh… 
(4_34) vsi po vrsti, od časopisov, 
nakupovalnih središč. (4_35) Kamor 
pogledaš… Glih zanč smo se nekje 
pogovarjali, niti oblačil ne moreš kupit... 
(4_36) /…/ Sej so razlike, se premika. 
(4_37) So čustva tud bolj sprejemljiva za 
moške in to je z delitvijo dela in z vsem 
povezano. (4_38) Tukaj se mi zdi, da 
prihaja do kar velkih sprememb. Ampak 
kljub vsemu je še na marsikaterem 







Večja sprejetost moških 
čustev (4_38) 
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5: Mi se vsi v veliki meri formiramo še 
preden pridemo v stik z institucijami 
vzgoje in izobraževanja, v družini. (5_35) 
In pogojevanja, ki smo jih tam deležni se 
naložijo v nas. Pričakovanja, ravnanja, ki 
jih tam spremljamo, so brezštevilna in ne 
trajajo samo do takrat dokler začnemo 
hodit v vrtec ali v pa v šolo, ampak se 
nadaljujejo. Okolje v katerem živimo, 
(5_36) širše, tja do medijev, (5_37) 
Formiranje posameznika v 
družini (5_35) 
Življenjsko okolje (5_36) 
Mediji (5_37) 
Prijatelji (5_38) 
Industrija oblačil (5_39) 
Prevlada zunanjih svetov 
nad individuumom (5_40) 
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prijalc, prjatlov. (5_38) Vse to je nakej kar 
mi nosimo s seboj. Mi v relacijah s temi 
svetovi sebe fabriciramo, tudi kake točke 
v teh svetovih zamikamo, so pa ti 
svetovi, tko velja v sociologiji, praviloma 
močnejši od nas individualno. (5_40) Vse 
to je to. Do tega kaj nam sugerira 
industrija oblačil, (5_39) do ne vem 
česa… 
6: Jst mislim, da že dotedanji proces 
šolanja ima zelo velik vpliv. (6_32) /…/ V 
zgodnjem obdobju pa seveda tudi 
starši… (6_33) vrtec v kolker so seveda 
vključeni…(6_34) s temi odzivi, ko 
deklico zelo tolažimo, ko je nekaj hudo, 
dečku pa zelo hitro povemo, da se za 
take stvari pa ne joka in mu daš jasno 
vedet kaj pritiče. 
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V3.4.: Kako pomembno vlogo ima 
znotraj tega izobraževanje? 
  
1: Ja zagotovo ima izobraževanje neko 
vlogo, samo vprašanje je… (1_46) 
Problem pa seveda je v drugem koraku, 
da je ravno izobraževanje tudi tisto, 
malodane tudi po strukturni nujnosti 
pripomore k reprodukciji teh 
problematičnih stereotipov in da ni tako 
preprosto videt v izobraževanju samo 
rešitve problema. (1_47) Ja in to je nekaj, 
kar se more učitelj tud zavedat, ne samo 
ko gre za spol, ampak tudi sicer, da na 
nek način… (1_48) Nekateri kolegi temu 





















študentov s problematiko 







3: Ja gotovo. (3_30) Sej to, kako mi 
razmišljamo  o razlikah o spolu pa to nas 
determinira, osebna izkušnja, znanje, 
socialni odnosi, ki smo jih doživeli in pa 









4: Težko rečem. Ozavešča jih, (4_39) 
kolk pa ne zapadejo v ta svoja prvotna 
prepričanja, pa v kakšnem okolju 
delujejo. (4_40)Težko prav rečem. Mi si 
želimo, da bi melo veliko težnjo. (4_41) 
Osveščanje študentov 
(4_39) 
Relativnost ocene o vrnitvi 
študentov k stereotipnim 
prepričanjem (4_40) 










5: Ja, kot sva rekla prej, da ima 
izobraževanje omejene možnosti. (5_41) 
 
Omejenost moči (5_41)  
Pomembnost 
vloge 
6: Seveda, (6_35) zato sem ga dala tudi 
na prvo mesto. (6_36) Absolutno ne 
mislim podcenjevati vlogo družine, 
ampak meni se zdi, da je šolanje tako 
dolgo časa in tako intenzivno v razvojno 
intenzivnem obdobju izjemno. (6_37) In 
tud v vrtcu če gledamo, kakšne podobe 
otroci preko teh bodisi pravljic, bodisi 
basni dobivajo oa spolih, je zadeva zelo 
vprašljiva. Jst mislim, da če bi vrtec 
zmogel posredovat te podobe malo manj 
stereotipno, bi verjetno bi vpliv družine 
bistveno manjši, tako se pa samo še 
dodatno potrjuje in tlači. (6_38) 
Pomembnost vloge 
izobraževanja (6_35) 
Postavitev izobraževanja na 
prvo mesto (6_36) 
Dolgotrajnost in 
intenzivnost šolanja (6_37) 
Manjša stereotipnost 
posredovanja vlog v vrtcu 
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